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r C irerace 
Le role de l'éducation en tant que facteur clef dans le processus de développement 
des nations a ete mis en exergue par plusieurs analyses et semble être admis de plus 
en plus par les décideurs, comme en temoigne le nombre important de forums inter- 
nationaux, de conventions et autres declarations. Ainsi, l'éducation et le développement 
des ressources humaines s'inscrivent dans les strategies de reduction de Ia pauvrete. 
De même, les bailleurs de fonds, notamment Ia Banque Mondiale et le Fonds Monétaire 
International, conditionnent l'allegement du fardeau de Ia dette a une utilisation effecti- 
ve des ressources degagees dans les secteurs de base dont l'éducation et Ia sante. 
Malheureusement, en Afrique, l'état des systemes demeure caractérisée, plus 
que nul part ailleurs dans le monde, par une double insuffisance d'une part Ia faiblesse 
de Ia proportion des populations ayant accès a l'éducation et, d'autre part, de fortes dis- 
parites entre les regions, entre les riches et les pauvres et entre les genres. Ainsi, au 
moment oà le monde est entré dans I'ère des nouvelles technologies de l'information 
et de Ia communication, dominée par le savoir, en Afrique subsaharienne environ 44% 
de leunes en age de frequenter l'école primaire n'ont pas Ia chance d'y aller, tandis que 
plus de Ia moitié des adultes ne savent ni lire ni ecrire. Pourtant, beaucoup de pays ont 
initié et experimenté des strategies et politiques visant a assurer a tous l'éducation. Des 
lors, il est utile, voire indispensable, d'analyser ces experiences pour en tirer des lecons 
en vue des actions plus efficaces a l'avenir. Aussi, est-il utile que soit clariflé le cadre 
referentiel theorique qui doit servir de socle a Ia formulation des politiques 
en rapport avec les défis et enjeux lies a l'éducation pour tous en Afrique. Cet ouvra- 
ge participe de cette volonté en abordant Ia question des politiques educatives en 
Afrique dans sa double dimension theorique et pratique. 
La premiere partie reexamine Ia problematique des politiques educatives a tra- 
vers un rappel des modèles de processus de leur elaboration, qui ne sont pas sans lien 
avec les rapports de forces entre les classes de Ia societe.Ainsi sont revisitees : Ia théo- 
ne du groupe ou "le jeux de l'equilibre"; Ia theorie de l'elite ou Ia politique en tant que 
"preference de l'élite" Ia théorie du rationalisme ou Ia politique comme "gain social 
maximum" et Ia theorie de l'incrémentiel ou Ia politique comme "variante du passé". La 
relation est ensuite analysee en référence a Ia théo- 
ne du capital humain et Ia théorie de Ia segmentation. II ressort qu'une bonne politique 
educative est celle qui permet simultanément de renforcer Ia cohesion sociale -par Ia 
reduction du fossé entre riches et pauvres- et de poser les bases d'une croissance eco- 
nomique durable. Pour aboutir a un tel résultat, dans le cas des pays africains, plusieurs 
contraintes doivent être levees dont : I'absence de vision et d'approche hollistique, I'm- 
stabilité socio-politique, l'insuffisance de moyens financiers, Ia faible capacite des cadres, 
l'absence de recherche et d'informations fiables. 
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La deuxième partie de I'ouvrage donne une illustration des initiatives visant I 
gir l'accès a l'éducation de base. Elle décrit et analyse le processus d'élaboration et de 
mise en oeuvre des politiques qul ont permis a creation de trois cadres d'apprentissa- 
ge au Burkina Faso : les Centres permanents d'alphabétisation et de formation, les 
Ecoles satellites et es Centres d'éducation de base non formelle. L'analyse confirme le 
role de a stabilité des institutions dans Ia réussite des politiques En effet, il 
ressort de l'étude que c'est grace a une grande longevite a son poste (sept ans) que le 
Ministre de l'enseignement de base a pu acquérir une connaissance du système 
tif de base, entreprendre les réformes nécessaires, obtenir le soutien et l'adhésion des 
partenaires. L'étude montre aussi que es cadres africains sont a méme d'initier et de 
mener I bon terme des réformes a condition que Ia volonté politique soft 
suffisamment forte.Toutefois, compte tenu de Ia faible capacite financière des pays, I'ap- 
port des bailleurs de fonds, en dépit des conditionnalités souvent douloureuses, demeu- 
re un mat nécessaire pour soutenir Ia mise en oeuvre des initiatives. 
Le CRDI,fidèle a sa mission d'aider les pays pauvres a trouver eux-mêmes des solu- 
tions a leurs problèmes de développement par Ia recherche, accorde une importance 
de premier ordre a l'élaboration des politiques et surtout a leur interaction avec Ia 
recherche, et a Ia collaboration entre chercheurs et décideurs. Le present ouvrage 
s'inscrit donc dans le champ d'intérêt du CRDI et constitue un apport pour et 
guider Ia decision. 
Sibry JM.Tapsoba 
Directeur Regional du CRDI, 
Afrique de I'Ouest et du Centre. 
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I Contexte socio-economique et politique 
Dans le panorama des mutations economiques et des tourmentes sociales et poli- 
tiques de Ia plupart des pays, Ia principale référence faite a I'Afrique reste son incapaci- 
té de "décoller". En effet, quarante ans apres leur accession a Ia souveraineté interna- 
tionale, les pays africains se demandent toujours comment faire pour sortir du sous- 
développement. Cette preoccupation est non seulement d'actualité mais surtout elle 
apparaIt plus cruciale qu'au moment des indépendances, car Ia situation semble s'empi- 
rer a bien des egards. Par exemple, quelques 200 millions de personnes souffrent de 
pauvrete monétaire en Afrique subsaharienne ; cette region presente le plus fort pour- 
centage et Ia croissance Ia plus rapide de Ia pauvrete humaine dans le monde'. Déjà, le 
déclin Ia baisse continue du revenu par habitant, et les calamités naturelles 
(secheresses) et humaines (guerres fratricides) ont conduit les analystes a considerer Ia 
décenie 80 comme perdue pour l'Afrique. En outre, l'amélioration de Ia croissan- 
ce notée au cours de Ia décennie 90 a insuffisante pour réduire de manière signifi- 
cative Ia pauvrete dans le continent. 
Dans un monde en perpétuelle evolution, cette situation de retard dans le proces- 
sus de developpement est accentuée par l'introduction de nouvelles technologies, 
deplacant ainsi le socle du développement de l'exploitation des ressources naturelles 
vers Ia génération et l'exploitation des savoirs pour maltriser les technologies. Les 
autoroutes de l'information, bien qu'à leur debut, offrent déjà le potentiel d'une margi- 
nalisation de Ia plupart des pays d'Afrique sub-saharienne. II est indispensable de bien 
cerner l'ampleur de cette transformation dans le processus et Ia nature du développe- 
ment dans un monde qui devient de plus en plus "virtuel", pour mieux re-situer le role 
que l'éducation doit jouer dans le contexte africain.Tout en restant attaché a son milieu 
et en véhiculant les valeurs de ce dernier, le système dans son ensemble doit 
permettre aux sociétés africaines d'aller de l'avant et de s'insérer beaucoup plus ration- 
nellement dans un monde en changement. 
L'histoire des processus de developpement sur d'autres continents nous enseigne 
que les situations les plus désespérées peuvent se retourner comme ce fut le cas dans 
les pays tels que Ia Corée.Au demeurant, Ia reprise de Ia croissance observée a Ia fin 
des années 90, bien qu'encore insuffisante pour juguler les maux dont souffrent les pays 
de Ia region, atteste de Ia possibilité de trouver Ia voie qui mène au développement. En 
outre, le vent de Ia démocratie qui souffle sur les pays avec ses corollaires de prticipa- 
tion active des populations a Ia gestion de leurs avenirs, ainsi que Ia naissance d'un plu- 
ralisme politique, sont des signes porteurs de changement et de renforcement des 
capacites des pays a tolérer des opinions contradictoires, mais complémentaires, pour 
PNUD, Rapport moadial sur le développement humalo 1997 
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tous es secteurs de Ia vie sociale, productive et politique, permettent de garantir des 
opportunités de développement. Pour consolider ces acquis, les pays ont besoin de 
réduire de manière significative le taux d'analphabétisme afin de permettre a une plus 
grande majorité des populations de participer de manière active aux diverses activités 
de développement et surtout pour accroItre Ia productivité. 
2 - L'état de I'éducation 
Si les gouvernements reconnaissent l'importance de l'éducation comme 
moteur d'un processus de développement durable, les efforts entrepris jusqu'à present 
ne semblent pas donner satisfaction. Le taux d'analphabétisme dépasse encore 50 % 
pour l'ensemble des pays de l'Afrique sub-saharienne. Par exemple, pour l'année 1999, 
il est de 51.4% au Senegal, 72.2% au Burkina Faso et 69.8% au Mali. Pour ce qui est de 
l'efficience interne du système les taux de redoublement des sont plus 
que sur tous les autres continents. L'on assiste donc a des taux de deperdition 
qui non seulement remettent en cause les fondements de l'egalite des chances d'accès 
a l'éducation pour tous les enfants, mais aussi rendent Ia perspective de l'éducation 
pour tous peu probable, même en l'an 20 IS. 
Un enseignement primaire pas encore accessible a tous 
Si entre 1960 et 1970, le taux de scolarisation dans le primaire en Afrique au sud du 
Sahara s'est accru d'environ 6,5% par an, il est retombé a 2,9% par an après les annees 
1980. Des progres importants ont ete faits dans le domaine du contrôle des naissances, 
mais le taux de croissance de Ia population qui est de l'ordre de 3,3% par an laisse pen- 
ser qu'un taux de scolarisation annuel de 2,9% ne peut permettre au continent d'at- 
teindre une education de base pour tous dans un horizon proche. Les taux de scolari- 
sation, malgré une progression entre 1980 et 1999, restent faibles. De plus, si environ 
un tiers des enfants en age d'aller a I'école y ont accès, cette proportion devient plus 
infime lorsque l'on examine de plus pres les chiffres se rapportant a Ia scolarisation des 
filles.Ainsi, en 1999, les taux des fllles en age d'aller a l'école et qui ne Ia frequentent pas 
sont respectivement de : 42% au Senegal, 66.6% au Burkina Faso et 59.7% au Mali ; tan- 
dis que pour les garcons ils sont legerement inférieurs mais demeurent relativement 
eleves : 26.9% au Senegal, 5 I .9% Burkina Faso et 40. 1% au Mali.2 Par ailleurs, une analy- 
se de Ia carte scolaire des pays permet de dèceler Ia marginalisation des zones rurales 
dans Ia capacite d'accueil des enfants scolarisables. 
Des enseignements secondaire et supérieur en difficultés croissantes 
Dans le secondaire, Ia situation n'est guère meilleure. Poursuivant Ia logique 
de l'école, les tendances des gouvernements ont consisté a mettre en place des sys- 
témes extrémement onèreux pour les pays, instituant des internats (ou pensions) pour 
les et des bourses.A cela, il faut ajouter l'inadéquation entre l'orientation des 
Données recueillies auprès des Ministeres de lEducation de Base, Direction de 'Alpabetistion du Burkina Faso, du 
Mali et du Senegal. 
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programmes de formation et les besoins de Ia société. II s'ensuit une impossibilité de 
faire Ia transition entre les programmes actuels de formation dans le secondaire qui 
sont de nature genéraliste et des programmes de formation qui prepareraient a des 
emplois. 
Pour ce qui est de l'enseignement supérieur, Ia situation est des plus criticlues car 
son existence est menacée par plusieurs facteurs dont: 
• l'accroissement dramatique des effectifs dans des universités dont Ia capacite d'ac- 
cueilest largement dépassée : avec l'explosion demographique, les effectifs ont 
double sinon triple dans Ia plupart des universités alors que les structures sont 
restées quasiment les mêmes; 
• Ia mauvaise qualite de Ia formation dispensée qui est en partie Iiée a Ia croissan- 
ce des effectifs 
• le nombre de plus en plus croissant des diplomés de l'enseignement superieur qui 
netrouvent pas d'emploi. C'est I'épineux problème de Ia relation "formation"-"emploi", 
surtout lorsque 'on se réfère a Ia predominance des fihières littéraires et; 
• le coüt unitaire de l'enseignement superieur dans tous les pays africains est exor- 
bitant ainsi, avec Ia crise les gouvernements se trouvent souvent 
dans l'incapacité de verser regulierement aux leurs bourses, entralnant 
ainsi des activités de protestation de ces derniers. 
L'éducation de base non formelle comme palliatif aux carences du système 
formel 
L'organisation de l'offre de l'Education de base non formelle (EBNF) entre dans le cadre 
de Ia mise en uvre des recommandations de Ia Conference de Jomtien (1990) qui pré- 
conisent l'universalité de Ia scolarisation primaire en priorite et a mise en place de pro- 
grammes "contextualisés" d'éducation destinés a alphabétiser les adultes, a transmettre des 
connaissances utiles, des competences professionnelles et une culture generale, et a don- 
ner une education de base aux enfants non scolarisés ou déscolarisés très tot. 
En effet, les Ministres de I'éducation d'une quinzaine de pays d'Afrique réunis a 
Segou, en mars 1995, tout en faisant de Ia scolarisation des jeunes une priorite, ont 
reconnu l'importance de I'accès de I'ensemble de Ia population a Ia connaissance et au 
savoir. L'alphabétisation apparalt comme le moyen privilegie permettant a chacun 
d'améliorer sa qualite de vie et de contribuer au développement de son pays. Or, pour 
diverses raisons (capacités d'accueil, eloignement, déperdition scolaire, etc.) le système 
formel ne peut seul esperer répondre a cet impératif d'une education pour tous. De ce 
point de vue, l'éducation de base non formelle constitue a Ia fois une opportunite corn- 
plémentaire et un moyen de revitalisation du secteur formel d'éducation du fait de l'au- 
dace de ses innovations, de sa volonté de donner un sens a l'éducation comme facteur 
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de liberation intellectuelle, technique, economique et iociale des populations. A cela 
s'aioute le dynamisme du partenariat qui commence a s'y développer entre Etats, com- 
munautés et société civile, dans une démarche qui respecte les attentes, les positions et 
les capacites de chacun des acteurs impliqués. L'éducation de base non formelle corn- 
prend: 
• L'alphabétisation qui prend en charge les personnes de plus de IS ans; 
• La post-alphabétisation qui vise, d'une part, Ia mise en place au bénéfice des néoal- 
phabètes d'activités productives génératrices de revenus ou d'aflegement des tra- 
vaux domestiques susceptibles de leur permetre de consolider et de réinvestir les 
connaissance et les techniques acquises en sessions de formation initiale et, 
d'autre part, Ia promotion dans leur vécu quotidien d'un environnement lettr en 
langues nationales 
• Les modéles alternatifs d'éducation de base non formelle qui constituent des inno- 
vations enrichissant les rédeaux scolaires nationaux. Its entrent dans le cadre d'une 
strategie d'expérimentation des modèles efficaces d'organisation de l'offre d'édu- 
cation articulés aux besoins d'insertion réussie des apprenants dans leur commu- 
nauté et, accessoirement, d'accés par des passereltes au réseaux formels d'éduca- 
tion. Ils prennent en charge les enfants ages de 9 a IS ans, non scolarisés ou désco- 
larisés très trot, en leur donnant accès a un cycle complet d'éducation de base a 
dominante pratique et professionnelle en langues nationales et en langue seconde 
(francais ou arabe) d'une durée qui peut atteindre quatre ans. 
Si I'éducation non formelle, a travers es trois modalités sus-mentionnées, est poten- 
tiellement capable de pallier les insuffisances du système formel, elle se trouve confron- 
tee a un ensemble de contraintes dont le manque de financement. ce problème affecte 
aussi l'éducation formelle. en effet, bien qu les Etats investissent une part relativement 
importante de leur budget dans Ie secteur de l'Education, cela reste encore nettement 
insuffisant comparativement ) laur PNB et par rapport aux pays développés. par 
exemple, le taux alloué a l'tducation pour l'année 1997 - 98 est de 34% au Senegal, 12% 
au Burkina Faso et 24% au Mali.3 Dans ces trois pays le budget résevé a I'éducation non 
formetle est insignifiant (1%). 
Cependant, au-delà des contrintes des budgets ationaux, les choix en matière de 
politiques ont joué un role crucial dans Ia situation actuelle de I'éducation 
dans les pays africains. Les défaillances des systernes ne sont pas sans lien avec Ia maniè- 
re dont sont conçues et mises en uvre les politiques d'éducation. aussi, les succès (ou 
les de ces politiques dépendent-ils du cadre theorique qui a présidé a leur 
boration et de Ia manière dont sont appréhendés les défis et enjeux que donstitue 
l'éducation pour tous. on peut des lors se poser Ia question des facteurs de réussite 
d'une politique dans le contexte africain. Le reste de t'ouvrage vise a apporter 
'Idem 
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un eclairage sur cette question centrale en revisitant les différentes theories sur 
l'élaboration et Ia mise en uvre des politiques et Ia relation 
economique (chapitre I), mais aussi en analysant trois experiences 
concretes menées au Burkina Faso en matière de politiques d'elargissement de I'accès 
a 'education (chapitre II). 

Chapitre I 
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Introduction 
Suite a a rupture du couple les economies africaines en 
crise semblent être de moms en moms capables d'assurer les bases d'un développe- 
ment durable. On peut donc se poser Ia question de savoir ce que nous reserve l'ave- 
nir dans un contexte de transformation technologique et de mutations profondes, oC 
le continent se trouve de plus en plus marginalise. 
Bien que des efforts importants aient eté consentis par les gouverneurs et des pro- 
grès signicatifs réalisés, ii est devenu une lapalissade que de rappeler le fait que, dans Ia 
plupart des pays, les niveaux de scolarisation et d'alphabetisation restent faibles par rap- 
port a cex du reste du monde. De plus, cette faiblesse cache des disprités entre 
pays, a l'intérieur d'un même pays et entre genres, si des mesures appropriees ne sont 
pas prises, a crise de l'éducation pourrait s'amplifier dans les années a venir, en raison 
d'une jeunesse de plus en plus nombreuse et exigeante. 
L'état dans lequel se trouve Ia plupart des pays africains confirme Ia nécessité de Ia 
mis en place de systémes qui permettraient l'accès I une education de quaIl- 
té pour tous les enfants en age de frequenter 'école. II est difficile d'imaginer une amor- 
ce de développement dans des contextes o Ia majorité de Ia population se trouve 
marginalisee dans le processus de développement. c'est ce qu'I réafirmé Jomtien en 
mars 1990, en mettant l'accent sur les droits universels a l'éducation. 
Cependant, de nos jours, non seulement I'école formelle - véhicule par essence de 
socialisation et d'mntegration de l'individu au processus de développement - est suppo- 
see combattre l'ignorance et l'analphabétisme, mais elle est aussi et surtout mnterpellée 
pour s'attaquer a d'autres maux de Ia société, a savoir : résoudre es conflits ethniques 
et construire des sociétés mntegrées donner le sens du patriotisme donner des 
valeurs, des aspirations et un sens de l'identité aux enfants des groupes sociaux désa- 
vantages ; réduire les conflits dans Ia société en apprenant aux enfants comment vivre 
en communauté ; réduire les accidents de Ia circulation en dispensant des cours/notions 
du code de Ia route réduire, sinon Ia pauvrete en donnant des opportunites 
d'apprentissage de métier ; produire des scientifiques, des chercheurs et autres experts 
pour sortir l'Afrique de son de marasme ; lutter contre Ia drogue et les maladies 
sexuellement transmissibles ; surveiller les enfants pendant Ia journée pour que les 
parents puissent aller au travaiL Toutes ces demandes sont non seulement une consé- 
quence de l'incapacité de Ia société a résoudre ses propres contradictions liées au déve- 
loppement, mais aussi elles s'ajoutent aux exigences des populations vis-I-vis de sys- 
tèmes déjà mines par des difficultés internes. 
Dans un tel contexte, Ia mise en place des politiques requiert une large 
concertation qui prend en compte les intérêts multiples des différents acteurs et 
groupes d'intérêt. 
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I. Cadre référentiel des politiques 
De manière consciente ou inconsciente, tout cadre référentiel s'appuie sur une 
théorie etiou approche des politiques. Les modèles existants de processus de mise en 
place ou de negociation de politiques servent a faire une representation parfois sim- 
pliste des contextes socio-politiques souvent plus complexes. Néanmoins, ces modèles 
restent des instruments privilegies d'analyse et de modélisation. Ainsi, au cours des 
années, les sciences de 'education ont développé des modéles pour nous permettre de 
mieux apprehender, entre autres, les processus d'élaboration et de mise en place des 
politiques, ainsi que les rapports de forces en action. 
Le processus d'élaboration et de mise en place des politiques 
D'une manière generale, le processus d'élaboration et de mise en place des poli- 
tiques suit les etapes suivantes 
a - l'identification du problème - • des demandes/exigences sont faites par les 
populations a l'endroit des autorités pour exiger 
une action/solution. 
(ex. manque de salles de classes pour les enfants 
en age scolaire) 
b - Ia formulation des 
propositions de politiques • Ia question est soumise a une discussion • développement de propositions de politiques 
pour résoudre le problème (ex. classes a double 
flux, construction de classes a moindre coüt, 
etc...) 
c - Ia legitimation des politiques 
pro posees • selection d'une politique appropriée 
• rassemblement d'un support/consensus autour 
de Ia politique retenue • décret de Ia politique 
d - Ia mise en place des politiques • mise en place des bureaucraties • paiement des services/bureaucraties 
• source de financement de Ia nouvelle politique 
e - l'éva!uation des politiques • analyse, revue de Ia politique 
• analyse de l'impact des politiques sur les groupes 
cibles 
• recommandations pour des changements/ajus- 
tements 
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Les différentes etapes de I'élaboration et Ia mise en place des politiques, telles que 
décrftes, suggérent que le processus est linéaire, participe d'un continuum, et s'appuie 
de manière préponderante sur les predictions et prescriptions de l'expertlconseiller 
sur un problème donné. 
Schema i. Le modèle linéaire de Ia mise en place des politiques 
Actions des groupes de FEtal 
Technocrates 
Bureaucrates 
Intérêts de lElat 
_____ 4s ____ ____ ____ 







Sources AdaptC de Pot-Sec Ret at (1995) 
Toutefois, cette vision linéaire de 'elaboration et de Ia mise en place des politiques 
recèle en son sein deux presupposes maleurs : (I) elle suppose que l'ex- 
pert/conseiller du décideur joue un role signifIcatif dans 'orientation de Ia politique en 
question, ou tout au moms dans Ia presentation de Ia problematique devant motiver Ia 
politique et (2) elle suppose Ia réalisation/aboutissement d'un processus dans lequel 
I'évaluation permet de faire le feed-back sur les options retenues. Grindle et Thomas 
(1991) ont affiné cette conception du processus pour proposer un modèle a rameaux 
oCi a possibilité d'un a chaque etape du processus est envisagée. Selon eux, le 
processus ainsi que le contenu de Ia politique peuvent être a tout moment altérés du 
fait de Ia pression de ceux qui s'y opposent. 
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Schema 2. Le modèle a rameaux de Ia mise en place des politiques 
Peut être considéré comme politique educative tout ce que le Gouvernement déci- 
de de faire dans le domaine de I'éducation. La plupart du temps, les politiques sont une 
combinaison d'une planification rationnelle, d'incrémentialisme, de competition entre 
groupes d'intérêts, de Ia préférence de l'élite, et du rapport de force entre les forces 
politiques en place. 
La théorie du groupe ou Ic "jeu de l'equilibre" 
La théorie du groupe part du principe que l'interaction entre groupes d'individus 
est l'élément central dans l'élaboration des politiques. Ainsi, les individus ayant les 
mêmes intérêts se regroupent formellement ou informellement pour s'assurer que 
leurs exigences sont prises en compte par les autorités. Selon Ia théorie du groupe, les 
individus ne sont importants que s'ils adherent a un groupe ou representent les inté- 
rêts d'un groupe. Dans ce contexte, Ia responsabilite du système est de gerer les conflits 
entre groupes en : (I) développant des règles du jeu (2) facilitant les compromis et 
l'equilibre des intérêts ; (3) décrétant les compromis sous forme de lois ; et (4) en s'as- 
surant que les compromis sont appliqués. 
L'influence du groupe peut être fonction du nombre, de Ia richesse, de Ia solidité ins- 
titutionnelle, du leadership, de l'accès aux décideurs, et de Ia cohesion interne du grou- 
pe. Pour Ia théorie du groupe, le décideur est constamment en train de s'ajuster 
aux rapports de force existant entre les différents groupes. II y a donc un processus de 
marchandage, de negociation et de compromis pour satisfaire aux demandes des 
groupes d'intérêt. L'equilibre est maintenu a travers Ia capacite du décideur de satisfai- 
re aux exigences d'un groupe sans pour autant marginaliser les autres groupes. 
Misc en place Decision de proceder avec succès Ia réfoe 
&hcc decs Ia 
misc en place 
Ddcisnon de procdder 
Misc en Cpreuve 
ala réfcoce 
de Ia volonlé 
politique 
Temps 
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Schema 3. Le modèle du groupe Ia théorie de l'equilibre 
La théorie de I'élite ou Ia politique en tant que "preference de I'élite" 
La politique educative peut aussi être concue comme l'aboutissement des choix et 
préférences de l'élite au pouvoir (ou hors du pouvoir, mais contrôlant le systeme). II est 
de coutume de supposer que Ia politique educative d'un pays est le reflet de Ia volon- 
té des populations. Cette perception de Ia politique -même dans le contexte d'émer- 
gence de systemes de gouvernance democratiques- relève plutôt du mythe que de Ia 
réalité. 
La théorie de l'élite suggère que les populations sont d'une manière generale mal 
informées, et parfois degoütees de Ia politique. L'influence de l'opinion de l'élite sur les 
masses en ce qui concerne les questions fondamentales en education est plus impor- 
tante que l'influence de l'opinion des masses sur I'élite.Ainsi, c'est en réalité l'élite qui 
faconne les contours de Ia politique educative, perpetuant par le même biais les sys- 
tèmes permettant de preserver les intérêts de l'élite, mais aussi et surtout de 
reproduire une société dans laquelle l'élite trouve son compte. 
La théorie de l'élite peut ètre résumée comme suit: 
La société est divisée entre Ia minorité qui possède/contrôle le pouvoir et Ia 
majorite qui n'a pas de pouvoir. Seul un nombre infime d'individus distribue des 
valeurs au système 
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• Le nombre infime d'individus qui gouvernent a société n'est pas représentatif des 
masses qul sont gouvernees. Les elites sont issues de Ia strate socio-economique 
a haut revenu (i.e.bourgeoise) de Ia société. 
• L'ascension de "non-elites" des positions réservées aux elites doit être lente et 
continuelle pour maintenir a stabilité sociale et es revolutions. Dans des 
situations de stabilité et de continuite, seuls les 'rion-éIites" ayant accepte le 
consensus de base des elites peuvent être acceptes dans le cerde du pouvoir. Cela 
ne veut pas dire que toute divergence entre elites est exclue. 
• La politique educative dans le pays ne reflète pas les demandes et besoins des 
masses, mais plutôt les valeurs intluentes de l'élite.Tout changement de cette poli- 
tique doit marginal (i.e. incrémentiel) et non révolutionnaire. 
• Les elites sont sujettes a très peu d'influence de Ia part des masses. 
On peut se poser Ia question de savoir ce que pourraient être les implications de 
Ia théorie de l'élite pour Ia mise en place de politiques II convient de souli- 
gner que selon Ia théorie, Ia notion d'élitisme signifie que Ia politique educative telle 
qu'elIe existe et se concoit de nos jours ne reflète pas les demandes des masses autant 
qu'elle satisfait aux valeurs et intérêts de l'élite, d'oà Ia question constamment revisitée 
de Ia pertinence des systemes du moment oCi l'on accepte 
cette théorie, tout changement etlou toute innovation apporté au système est Ia résul- 
tante d'une re-definition par l'élite elle-même de ses propres valeurs. Ainsi, les poli- 
tiques sont frequemment modifiées, mais rarement remplacées. Les change- 
ments dans le fondement de l'éducation se produisent uniquement Iorsque des 
ments importants menacent le systeme, et que les elites dans un de "soudaine 
vision", et agissant dans l'objectif de preserver leurs intérêts, instituent des réformes. 
La théorie de I'élite ne suggère pas que 'elite est contre es masses, mais plutôt que Ia 
responsabilité du bien-être des masses repose sur les epaules de l'élite et non sur celles 
des masses. 
La théorie de I'élite percoit les masses comme largement passives, et genéralement 
mal informées. Les actions des masses (lorsqu'elles existent) sont souvent manipulées 
par des elites qui cherchent a preserver leurs intérêts. 
Cadre rêférentiel des politiques delis et enjeux pour I'éducatlon pour thus en Afrique 
Schema 4. Le modèle de l'élite 
I5 
La théorie du rationalisme ou Ia politique comme "gain social maximum" 
Une politique est rationnelle si Ia difference entre Ia valeur obtenue et celle sacrifiée 
est positive et plus grande c'ue celle de toute autre politique. Le rationalisme ne doit pas 
être compris dans le sens et limitatif du gain financier/monétaire dans lequel les 
valeurs sociales de base sont sacrifiées pour des economies d'ordre monétaire. 
Pour aboutir a une politique rationnelle, les décideurs doivent: 
I. connaItre toutes les valeurs de Ia societe et leurs poids respectifs; 
2. connaItre toutes les alternatives de politiques existantes; 
3. connaItre toutes les consequences de chaque alternative 
4. calculer le ratio du coQt de chaque gain de Ia politique a mettre en oeuvre; 
5. choisir l'alternative Ia plus efficiente. 
Le processus d'élaboration, d'adoption et de mise en place de politique educative 
rationnelle sous-entend (I) une comprehension globale des valeurs de Ia société 
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(2) 'existence des informations appropriees sur les alternatives de politiques ; (3) Ia 
capacite d'analyse permettant de prédire de manière precise les consequences des 
alternatives, ainsi que Ia capacite de calculer avec exactitude le rapport coütJbénéfice. 
Schema 5. Le modèle du gain social maximum 
La théorie de l'incrémentiel ou Ia politique comme "variante du passé" 
Selon Lindblom (1968), les décideurs ne passent pas en revue chaque année les poll- 
tiques existantes, n'identifient pas es buts et objectifs de Ia société, ne recherchent pas 
systematiquement a savoir es coUts associés a chaque alternative de politique.Tout au 
contraire, pour des raisons de temps, d'information, de capacites d'analyse et de coüt 
assoclé a toute nouvelle politique, les décideurs prennent comme base de depart les 
politiciues existantes.Ainsi, 'attention des décideurs est portee sur es alternatives per- 
mettant de modifier les politiques existantes sans pour autant remettre en cause les 
fondements de celles-ci. C'est le cas typique de l'éducation en Afrique oO tous es déci- 
deurs s'accordent sur sa non pertinence, mais rares sont ceux qui s'engagent dans 
une optique de changements profonds. Selon Ia conception incrémentielle, les déci- 
deurs - tout en n'étant pas toujours d'accord avec les politiques existantes - recon- 
naissent, cependant, Ia legitimite des programmes en cours et acceptent de manière 
tacite de perpetuer des politiques souvent décriées. Les causes invoquées pour I'ap- 
proche incrémentielle des politiques sont multiples, mais les principales sont : le manque 
de temps, Ia faible capacite d'analyse et l'insuffisance de moyens financiers pour explo- 
rer d'autres alternatives. 
Bénéfices 




CoQt dépasse le 4 bénéfice 
Coüts 
C B A 
Cadre reférendel des politiques défis et enjeux pour l'éducation pour tous en Afrique 
II faut ajouter que Ia plupart du temps, les décideurs se resignent a poursuivre les 
politiques en cours du fait de l'incertitude associée aux consequences de nouvelles poll- 
tiques. En fait, II est plus prudent de se limiter aux programmes connus et testes (même 
Si ceux-ci ne sont pas fonctionnels) que de prendre le risque d'initier des politiques 
dont Ia mise en place pourrait entraIner des bouleversements importants dans le Sys- 
tème en cours. II y a là une gestion du risque, et rares sont les décideurs qui mettraient 
en peril leur sécurité de fonction pour s'aventurer dans des programmes et politiques 
dont ils maItrisent très peu les aboutissants. De plus, le processus d'élaboration et de 
mise en place d'une nouvelle politique exige du temps. Dans le contexte actuel d'insta- 
bilité politique qui caractérise Ia plupart des gouvernements,la"durée de fonction" d'un 
ministre encourage rarement des initiatives dont les retombées sont du domaine du 
long terme. 
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2 - Education et croissance 
Après une quarantaine d'années d'indépendance et d'investissements dans des sys- 
tèmes en peril, ii n'est pas exagere de dire que pour Ia majorité des pays afri- 
cams au sud du Sahara, l'amélioration de l'efficacité des systemes scolaires n'est pas per- 
cue comme Ia grande preoccupation de l'heure. En fait, contrairement aux autres conti- 
nents, le lien entre education et croissance economique en Afrique ne semble pas être 
apprecie a sa juste valeur au point oCi Ia crise actuelle entraIne des réduc- 
tions budgetaires dans le secteur social de manière generale et dans l'éducation en par- 
ticulier. Au regard des priorites de stabilité sociale et politique, de conflits inter-eth- 
niques, de crise et de son corollaire d'ajustenient structurel, de sécheres- 
se et de famine, les activités en education sont placées bien loin derriere les grands 
chantiers d'agriculture, de retenue d'eau, de construction de route, etc. 
C'est dans un contexte generalement caractérisé par un fond de crise latente que 
se situent les politiques dans les pays d'Afrique subsaharienne. Les pays ont 
tenté des series d'innovations ou de réformes, bien intentionnées pour Ia plupart, dont 
le manque de réussite a démontré a posteriori Ia complexité des phénomènes auxquels 
faisalent face a Ia fois techniciens et décideurs. 
II est unanimement reconnu qu'une bonne politique educative est une condition 
sine qua non pour une gestion rationnelle du système Bien que des structures 
de planification et des unites d'appui a Ia prise de decisions fusserit installées dans Ia plu- 
part des ministères, les objectifs de scolarisation retenus au debut des années 60 n'ont 
pas atteints. 
Les conceptions de I'éducation 
Deux conceptions de l'éducation, pas nécessairement opposées, se côtoient d'une 
part 'education comme instrument de croissance economique, et d'autre part l'éduca- 
tion comme moyen d'egalisation sociale et de mobilité socio-économique. Les poli- 
tiques et leur mise en place dans es pays sont fonction de Ia 
conception de l'éducation, et le rapport input/output (ou l'efflcacité interne du systè- 
me) est lie a Ia vision du role que l'éducation doit jouer dans Ia société. 
Dewey (1916) soulignait que I'éducation represente un moyen de progres social et 
de transformation des jeunes en vue de créer une socièté future meilleure. Placée dans 
ce contexte, cette perception de I'éducation et de son role coincide avec Ia prolonga- 
tion de Ia scolarité obligatoire dans les pays développés. En fait, deux opinions diver- 
gentes déjà répandues au I 9e siècle. La plupart des gens craignalent davantage 
es consequences de l'instruction des pauvres que les effets de leur ignorance. II y avait 
une crainte qu'en fournissant un enseignement scientifique aux classes Iaborieuses, on 
perturberait les fondements de Ia soclété et que toute modification a ce niveau entraI- 
nerait l'effondrement total de Ia structure sociale. Cette conception contraste avec 
celle selon laquelle I'accès des masses Iaborieuses a l'éducation permettrait Ia reduction 
Cadre referentiel des politiques educatives, défis et enjeux pour I'éducation pour tous en Afrique - 
problèmes lies a Ia criminalité et toute autre forme de désordre social. De plus, l'édu- 
cation apparalt comme un moyen d'egalisation des classes et de faconner un nouvel 
ordre social en réduisant au maximum les inegalites socio-économiques. 
Ces deux conceptions de 'education existent toujours, et sans une vision ou pro- 
jet clair de société, elles contribuent a entraver l'expansion tant quantitative que quali- 
tative des systemes 
du "capital humain" 
Denison (1962), Schultz (1961) et Becker (1964) ont démontré que l'éducation 
contribue respectivement a Ia croissance et a l'augmentation du revenu 
des personnes eduquees. Par Ia suite, les partisans de Ia théorie du capital humain ont 
suggéré qu'en haussant le niveau d'éducation, il en résulterait un revenu plus par 
habitant (Harbison et Myers, 1964) et une plus grande rentabilité (Layard, R. et 
Pscharopoulos, 1974 ; Carnoy et al., 1983). II est donc que l'investissement en 
cation dans le sens de Ia démocratisation de l'accès aux divers niveaux et types d'en- 
seignement, et plus particulièrement le niveau d'éducation primaire, devrait en toute 
logique contribuer non seulement a l'essor economique, mais aussi a une meilleure 
repartition du revenu. Pour certains chercheurs, le rendement de I'inves- 
tissement en education, calculé en fonction des de revenu, est beaucoup plus 
dans les pays en développement. D'autres vont plus loin en soulignant que Ia ren- 
tabilité de l'investissement dans les ressources humaines est supérieure a celle de I'm- 
vestissement en biens d'equipement. 
Toutefois, cette vision du role de I'éducation dans Ia croissance a 
remise en cause, suite au constat sur le terrain des résultats obtenus dans le contexte 
de crise des années 70 et même apres. Soulignons que le capital humain designe le stock 
de connaissances, qualifications, competences et autres qualites valorisables 
quement et incorporees aux individus. II concerne, outre les qualifications, les sani- 
taire, nutritionnel et hygiénique des individus. 
Dans son article provocateur Where has all education', LPritchett (1996) estime que 
l'impact du niveau d'éducation de Ia main-d'oeuvre sur le taux de croissance du produit 
par travailleur est faible, voire negligeable. Ses estimations basées sur le calcul 
du nombre moyen d'années passees a l'école par Ia population active, converti en mesu- 
re du capital Plus récemment, E.Sacredoti et al. (1998) ont analyse es facteurs 
de a croissance de six pays africains apres avoir révisé le mode d'estimation du capital 
hurnain. Ils I'ont estimé dans Un premier temps par le niveau moyen d'éducation dans 
Ia population active et, dans un second temps, comme fonction aussi bien de Ia distri- 
bution de I'éducation dans Ia population active que du salaire relatif (mesurant Ia pro- 
ductivite relative du travail). Les résultats obtenus montrent que si Ia croissance du capi- 
tal physique, en particulier le capital privé, contribue fortement a Ia croissance du pro- 
duit, Ia contribution du capital humain est en revanche insignifiante. 
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Au total, cependant, Ia plupart des recherches menées au cours de Ia même décen- 
nie 90 [Barro (1991); Levine and Renelt (1992) ; Benhabib and Spiegel (1994), etc.] ont 
conclu que l'éducation est positivement correlée a Ia croissance du produit intérieur 
brut par tête des pays. 
Au-delâ des controverses methodologiques quant a Ia mesure du capital humain et 
de son impact sur Ia croissance, une Iecon essentielle qu'on peut tirer est que : les poli- 
tiques pour qu'elles alent de chance d'être des facteurs de croissance doi- 
vent être un d'une politique de développement globale. 
La théorie de Ia segmentation 
La théorie de Ia segmentation se base sur une conception dialectique du develop- 
pement et est centrée sur l'idée de dualité ou de dépendance dominant/dominé, 
centre/périphérie, urbain/rural pour rendre compte des multiples facettes des desequi- 
libres du sous-développement. La croissance ne suit pas des lois univer- 
selles de développement par etapes, et le sous-développement est un problème struc- 
turel dont les causes principales resident dans Ia dépendance economique et sociale. 
Dans une telle analyse, l'école (véhicule par excellence du système ne peut 
être considérée comme mécanisme d'egalisation des revenus, mais plutôt comme une 
institution au service du groupe dominant (Bowles et Gintis, 1976). 
Cette vision de l'école comme instrument de reproduction sociale ou de renforce- 
ment des inégalités socio-economiques se retrouve dans de nombreux travaux dont les 
plus célèbres sont ceux de Bourdieu et Passeron (1970); Beaudelot et Establet (1971) 
Illich (1972) et Litt (1980). 
II est important de souligner que les deux theories ci-dessus presentées ne s'ex- 
cluent pas, et sont même complémentaires. En tant que facteur d'augmentation des 
revenus des individus et de croissance 'education est par le même biais 
un pour passer d'un segment de Ia société a un autre, c'est-à-dire 
un instrument de mobilité sociale et de reduction des inegalites socio-économiques, en 
particulier pour les couches sociales défavorisées. Cette complémentarité des fonctions 
de l'école est fondamentale dans l'élaboration des politiques dans Ia mesu- 
re oü celles-ci devraient, d'une part, contribuer a renforcer Ia cohesion sociale en 
réduisant le fossé entre les nantis et les moms nantis et, d'autre part, poser les bases 
d'une croissance 
Le constat d'une situation qui nécessite que I'école soit repensée 
QueUe que soit Ia conception de l'éducation retenue par tel ou tel pays, force est 
de reconnaItre qu'à Ia suite des progrès réalisés dans les années 60, le diagnostic actuel 
de I'éducation en Afrique laisse un goCit d'amertume et peut se résumer comme suit: 
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• Les taux de scolarisation restent faibles ; même dans les pays oü des progres 
importants avaient eté réalisés dans le domaine de Ia scQlarisation,ces taux connaissent 
parfois des regressions4; 
• La population ne bénéficie pas d'un accès satisfaisant aux diverses formes d'édu- 
cation, en particulier Ia population feminine ; de plus Ia masse critique indispen- 
sable pour inverser Ia situation semble difficile a atteindre; 
• La qualité de l'enseignement est de plus en plus remise en cause du fait de l'inca- 
pacite de l'Etat et des communautés a equiper les institutions scolaires du mini- 
mum de materiel 
• Les infrastructures scolaires se degradent d'année en année 
• L'absence d'ouvrages pedagogiques ainsi que Ia formation précaire des enseignants 
rendent illusoire tout rendement interne maximum; 
• Le contenu de l'enseignement n'est pas en adequation avec les besoins des popu- 
lations 
• Le secteur non-formel (education non scolaire) prend de l'ampleur dans tous les 
paysmais ses contours et son impact sont mal cernés. 
II ne faut cependant pas sombrer dans un pessimisme excessif, dans Ia mesure ou 
des processus de réadaptation des systèmes par rapport aux besoins d'un 
développement et social sont en cours dans plusieurs pays. En s'appuyant 
sur des analyses pertinentes, des recherches approfondies, certains pays mettent a pro- 
fit l'expertise nationale pour mener Ia réflexion sur les formes d'une "école nouvelle". 
3 - Défis et enjeux des politiques 
C'est dans un contexte caractérisé par un fond de crise sociale et poli- 
tique que se situent les politiques dans les pays africains. En fait, Ia crise du 
système est le reflet de celle qui secoue Ia société toute entière. Comme mdi- 
qué plus haut, les politiques pour l'ensemble, semblent se résumer a une 
série d'innovations ou de réformes bien intentionnées, mais dont le taux de réussite 
démontre, fort malheureusement, a posteriori Ia complexité des phénomènes en pré- 
sence. 
Si entre 1960 et 1970, Ic taux de scolarisation dan Ie prirnaire s'est accru d'environ 6,5% par an, ce taux est tombé a 
2,9% apres es années 1980. Voir The World Bank's Education in Sub-S aharian Africa Policies for Adjustment. Revitalisation 
ans Expansion, Washington DC.,The World Bank, 1988 p.28. 
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II est evident que dans des systemes hérités d'une culture exogène le 
poids des forces externes est parfois plus fort ciue celui des forces internes5. II est tout 
aussi important de souligner que l'approche incrémentieHe mentionnée plus haut a sur- 
tout servi a promouvoir une expansion Iinéaire des systemes qui, de toute 
dence, nécessitaient des bouleversements profonds. 
La kyrielle des contraintes aux politiques (défis) 
Les gouvernements, institutions, communautés et individus en Afrique rencontrent 
des défis lies aux transformations rapides resultant du phénomène de Ia globalisation, 
des innovations technologiques, de Ia démocratisation et de Ia degradation de l'envi- 
ronnement, pour ne citer que ceux-ci. La rapidité et Ia complexité de ces changements, 
ainsi que Ia myriade des facteurs qui es affectent peuvent a tout moment contribuer a 
mettre un frein au processus de développement. 
Dans le domaine de ('education, plusleurs contraintes peuvent être signalees, parmi 
lesquelles on peut retenir l'absence de vision et de politique globale de développement, 
l'instabilité socio-politique, l'insuftisance de moyens fInanciers, les lacunes dans Ia capa- 
cite d'application des politiques, et l'absence de recherche et d'informations fiables. 
L'absence de vision et de politique globale de développement 
Comme II a ete suggéré plus haut, Ia crise des systemes est une manifes- 
tation a un niveau micro de Ia crise qui secoue Ia société dans son ensemble. Ainsi toute 
solution a Ia crise de l'éducation passe nécessairement par une solution a Ia crise gb- 
bale de Ia société. La possibilité d'un système performant dans un système 
nomique et politique en défaillance peut être envisagée, mais reste faible. 
La mise en place de politiques appropriées repose sur une consultation 
large des différents groupes sociaux, consultation qui se fonde sur une conception clai- 
re et precise de (a vision de développement et des objectifs a atteindre a travers les 
politiques. La nécessité de faire de (a prospective et de pouvoir preciser clairement aux 
différents acteurs de (a société oi ('on va est primordiale dans l'élaboration des po(i- 
tiques. 
De même, le type d'individu a former ainsi que son role dans Ia société nouvelle a 
bâtir nécessitent un débat large regroupant les différents acteurs afin de mobiliser les 
populations en vue d'aboutir a des consensus autour des questions de développement. 
'Cet ouvrage a choisi de ne pan s'attarder sur lea effets de Ia colonisation sur lea politiques II eat clair pour 
noun c'ue le passé colonial des pays a une influene sur le contenu et Ia nature den politigues en place. Cependant. des 
abondent dans le domaine et ii nest pau nécessaire de Se répéter. De plus, noun sommes convaincus quapres 
quarante ans d'indépendance, certans (et succès) trouveralerit leurs fondements sur Ic plan interne. 
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L'instabilité socio-politique 
L'élaboration et Ia mise en place de politiques du temps et une 
stabilité socio-politique. S'iI est admissible que des actions ponctuelles de réformes puis- 
sent être initiées et appliquees dans des délais relativement courts, ii est difficilement 
concevable de voir une politique educative et appliquée a Ia "sauvette" une 
telle approche serait une garantie de I'échec de cette politique. 
Bien qu'un vent de démocratie sembie souffler sur le continent africain et en parti- 
culier sur l'Afrique sub-saharienne, ii faut reconnaItre que Ia longevite des responsables 
des systemes pose problème. Généralement, en Afrique, un ministre reste en 
poste pendant une courte période (deux ans environ), le temps de changer ses 
meubles, pourvoir son parc automobile et procéder au renouvellement de son equipe. 
Après quoi, II est temps pour ses superieurs (Président et/ou Premier Ministre) de le 
remercier, car dans I'entre-temps les et ont investi Jes rues. Pourtant, 
le large débat autour de Ia question educative nécessite une paix d'esprit et des coeurs 
en vue de bâtir une unite de support aux politiques adoptées. En outre, le fonctionne- 
ment au ralenti, pour ne pas dire I'absence, des institutions legislatives, rend difficile tout 
processus d'adoption ou de ratification des politiques Cette ratification est, 
cependant, nécessaire pour legitimer les politiques et minimiser ainsi les risques de 
contestation de groupes sociaux ou d'intérêt. 
L'insuffisance de moyens financiers 
La question des ressources financiéres a largement abordée par Ies recherches 
sur I'élaboration des politiques. II convient de souligner que Ie processus de consulta- 
tion des populations a Ia base pour I'élaboration des politiques en lui-même 
nécessite des moyens financiers que les pays ne possédent generalement pas. Ainsi, ii 
arrive qu'entre l'idée de depart -souvent de bonnes intentions- et les politiques finale- 
ment et adoptées, ii y a I'influence de celui (ou ceux) qui finance le proces- 
sus. Cette influence peut Se faire de maniére subtile a travers Ia contribution de I'ex- 
pertise mise "généreusement" a Ia disposition du pays. 
L'application sur Ie terrain des politiques nécessite aussi des moyens. Par exemple, 
ii ne sert a rien de clamer tout haut sa politique d'accroissement des taux de scolari- 
sation des enfants en age d'aller a I'école si de nouvelles classes ne peuvent 
construites et des enseignants en nombre suffisant recrutés. 
Le man que de capacites dons I'application des politiques 
La réuSsite des politiques est fonction non seulement de Ia capacite de 
conception de ces politiques, mais aussi et surtout de Ia capacité de leur application a 
tous les niveaux. Généralement, les analyses et critiques portent sur Ies cellules de pla- 
nification. Cependant, ii est prouvé que d'autres acteurs tels que, par exemple, les direc- 
teurs régionaux de I'éducation et les directeurs d'établissements scolaires jouent des 
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L'absence de recherche et d'in formations fiables 
Les politiques initiées dans bon nombre de pays s'appuient sur des 
recherches et des données provenant des acteurs externes au continent. Cet de 
fait ne saurait être synonyme d'un manque de capacites locales, dans Ia mesure oOen 
réalité les institutions etrangeres s'appuient sur des chercheurs et experts locaux pour 
Ia collecte et l'analyse des données primaires. Ces données de base sont raffinées et 
représentées sous des emballages plus attrayants pour fournir aux décideurs les infor- 
mations nécessaires a Ia prise de decision. 
II y a donc un paradoxe, car c'est au moment oiIes bailleurs de fonds (partenaires 
techniques et financiers, selon l'appellation de Segou) s'appuient de plus en plus sur les 
nationaux, que les autorités font peu appel a I'expertise locale. L'action du Réseau 
Quest et Centre Africain de Recherches en Education (ROCARE) dans ce domaine 
commence a faire des vagues, mais II n'est pas rare d'entendre des autorités dire qu'il 
y a suffisamment de recherches. La non-utilisation des recherches represente I'une des 
contraintes majeures aux politiques, en ce sens que les ne sont pas et les 
opportunites ne sont pas maximisées. 
La recherche n'est pas neutre ; l'on ne saurait s'appuyer sur les recherches des 
autres pour assurer son propre développement. L'expérience de 40 ans d'indépendan- 
ce des pays en temoigne : I'affranchissement se fait par le savoir que I'on genère (ou 
tout au moms contribue a generer). 
Les enjeux 
Pour être admis dans Ic cercie des nations indépendantes, les pays africains devront 
participer aux enjeux du nouveau monde, ce qui ne peut être possible sans une mobi- 
lisation/participation des communautés. 
La participation dons Ie processus mondial de développement 
Le phénomène de globalisation des rapports economiques tout en donnant des 
opportunites de développement pourrait entrainer une margmnalisation plus accrue du 
continent africain. Le nouvel ordre (economique) mondial est en train de se créer sans 
I'Afrique. 
II apparalt de plus en plus evident que, dans le nouveau monde qui se crée, I'impor- 
tance réservée aux pays et continents ne sera plus fonction de Ia quantité des res- 
sources que recélent les sous-sols, mais de Ia capacite de s'adapter aux transformations 
et de contribuer de facon significative a Ia génération de nouveaux savoirs et de nou- 
velles technologies. L'exemple du Japon et des pays de I'Asie de I'Est en est révélateur1 
Woir ROCARE (1997), Negligee et Sous-estimec Ia Recherche en Education en Afrique Centrale et 
occidentale. 
Pour plus d'informaions sur ce sujet, se référer a The World Bank (1995). the East Asian Miracle Economic Growth 
and Public Policy. Oxford University Press. 
Cadre reférentiel des politiques défis et enjeux pour leducation pour tous en Afrique 25 
Cependant, force est de reconnaItre que les systemes nécessaires a de 
telles innovations et inventions technologiques sont dans un de délabrement total. 
II suffit de visiter des institutions telles que Fora Bay College (Sierra Leone), et 
University of Kampala (Ouganda) pour se rendre compte de l'ampleur du désespoir. 
Une revitalisation des systemes a travers Ia mise en place de politiques 
appropriées pourraient contribuer a donner Ia formation nécessaire a une telle parti- 
cipation dans le concert des Etats. 
La mobilisationlparticipation des communautés 
Au fil des années, et plus particulièrement dans les pays oO l'Etat avait des res- 
sources par le biais de Ia vente des matières premieres, les communautés se sont 
accommodées de leur participation minimale au financement de l'éducation. II s'en est 
suivi une désaffection des populations vis-à-vis des systemes 
L'un des enjeux des politiques consiste a mobiliser les populations dans 
l'optique d'une participation plus active au processus de développement. Du fait du fort 
taux d'analphabétisme en Afrique, le taux de participation des populations au develop- 
pement est plus faible que dans les autres continents. La mobilisation des populations 
contribue aussi a donner un sentiment d'appropriation (ownership) des decisions prises 
et surtout a canaliser les energies des uns et des autres vers des questions essentietles 
de développement. 
II s'ensuit une prise en charge par les populations elles-mêmes de leur processus 
de développement et un renforcement du processus démocratique. Cela est particu- 
liérement important dans des contextes oàcertains segments de Ia société (femmes, 
personnes castées) se trouvent marginalises dans le processus actuel de développe- 
ment. 
Assurer Ia croissance economique 
La croissance tant recherchée dans les pays africains ne peut être réa- 
Iisée et soutenue qu'avec une masse critique de ressources humaines qualifie'es. 
L'investissement realise par les pays de I'Asie de l'Est dans le domaine des ressources 
humaines temoigne de Ia nécessité de faire des choix strategiques a long terme pour 
garantir l'amorce d'une croissance 
La croissance economique se fera avec toutes les couches sociales. II est donc 
imperatif que dans l'élaboration et Ia mise en place des politiques une atten- 
tion particulière soit accordée aux enfants des milieux ruraux defavorises. 
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Conclusion 
La problématique des politiques et des enjeux de celles-ci dans le pro- 
cessus de développement ne peut être posee que dans ses rapports avec un environ- 
nement politique, economique, et social. Du point de vue theorique, l'éducation est l'un 
des facteurs qui contribuent a Ia croissance economique a travers Ia productivité des 
travailleurs et une repartition plus equitable des revenus. 
Le problème pour les pays africains n'est donc pas l'éducation en fonction des 
besoins de main-d'oeuvre, ou l'éducation pour Ia rentabilité economique, mais bel et 
bien un problèrne d'equite dans Ia repartition de Ia couverture educative, d'autant plus 
que sur le plan cet objectif n'est pas en contradiction avec Ia croissance 
Si l'on admet que le secteur moderne de l'économie ne puisse pas a court 
et long terme absorber ceux qui sortent du système ii est tout aussi admis- 
sible qu'en améliorant le niveau d'éducation de Ia population en general, Ia productivi- 
té du secteur informel s'accroItrait. Cela sera benefique a l'économie au regard du role 
de plus en plus prépondérant que joue le secteur informel. 
Les efforts de mise en place des politiques se heurtent a une multiplici- 
té de facteurs internes et externes lies, dont les plus importants semblent 
être Ia dépendance externe (aussi bien sur le plan du financement des politiques que 
sur le plan de l'expertise) et l'instabilité socio-politique. De plus, l'absence de vision gb- 
bale de developpement et de politique réelle de démocratisation de l'accès a l'éduca- 
tion a pour résultat que les réformes et autres innovations entreprises restent par- 
tielles. II est donc evident que malgré les contraintes de tous ordres (essentiellement 
de survie), Ia volonté politique est primordiale pour imprimer un reel changement des 
systemes tant sur le plan quantitatif que qualitatif. 
I! est important de souligner que, paradoxalement, le pouvoir au lieu de mettre Ia 
vobonté politique au profit du changement peut constituer un frein a toute innovation 
en y opposant be principe de coherence de l'approche incrémentielle. 
Chapitre II 
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Introduction 
Le système burkinabè hérité de Ia période coloniale a fait l'objet de beau- 
coup d'interrogations depuis I'indépendance du pays en 1960 dont Ia principale est 
comment obtenir une meilleure adequation aux besoins du milieu et une plus grande 
efficacité au regard des nécessités du développement. Dans cette perspective un cer- 
tain nombre de dates ont cristallisé les tentatives de réforme du système: 
- en 1962 c'est Ia réforme des programmes et Ia creation de I'école rurale; - en 1974 Ia mise en place de Ia Formation des Jeunes Agriculteurs (FjA); - de 1979 a 1984 Ia mise en oeuvre d'une réforme globale de l'éducation; - en 1986 Ia proposition de creation de l'école révolutionnaire burkinabè, réforme 
qui n'a pas connu de debut d'application. 
Les tentatives de réforme prenaient en compte les systèmes formel et non formel. 
Mais dans I'ensemble, les résultats ont en deAà des attentes sur le plan tant quan- 
titatif que qualitatif. 
A partir de 1984, l'idée d'accorder Ia priorite a l'enseignement primaire sur les 
autres ordres d'enseignement l'emporte. La creation du Ministère de I'Enseignement de 
Base et de I'Alphabétisation de Masse (MEBAM), en 1988, est venue concrétiser ce 
souci de rendre prioritaire I'enseignement primaire et de lutter contre l'analphabétis- 
me des adultes. Des cette I'accent va être mis sur I'amélioration de I'offre et 
de Ia qualite de l'éducation de base et sur une meilleure participation des collectivités 
locales et des communautés a l'effort Ainsi, en 1988, donc avant Jomtien, fut 
un cadre de réflexion et d'action portant sur l'elargissement du concept d'édu- 
cation de base et Ia promotion d'initiatives dans ce sens. Depuis cette date, un certain 
nombre d'études ont ete menées permettant une meilleure connaissance du système, 
de ses dysfonctionnements et de ses insuffisances. Cela a permis de poser les bases des 
réformes a mettre en place pour en stimuler le développement et en améliorer I'effi- 
cacité et Ia pertinence. C'est dans ce cadre que le Burkina Faso a mis en oeuvre une 
politique d'elargissement de l'accès a I'éducation de base avec Ia creation des Centres 
Permanents d'Alphabétisation et de Formation (CPAF), des Ecoles Satellites (ES) et des 
Centres d'Education de Base Non Formelle (CEBNF). 
La presente se propose de décrire et d'analyser Ie processus d'élaboration et 
de mise en oeuvre de cette politique, ses succès et ses insuffisances, ainsi que Ies pro- 
blèmes rencontrés. Une appreciation adequate de ces requiert une connais- 
sance du contexte dans lequel a initiée et conduite Ia politique d'éducation pour 
tous. 
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I. Le contexte 
Les caracteristiques generales du Burkina Faso 
Le Burkina Faso s'étend sur 274 200 km2. Pays enclave situé a environ I 000 km de 
Ia mer, il est limité au sud par Ia Côte d'Ivoire, le Ghana, le logo et le Bénin, a l'est par 
le Niger, au nord et a l'ouest par le Mali. Situé dans Ia zone soudano-sahélienne, le pays 
est caractérisé par l'irregularite des precipitations et des périodes de sécheresse catas- 
trophiques. 
La population burkinabè est issue d'un brassage entre une multiplicité de groupes 
ethniques : une soixantaine dont chacune possède sa langue. En 1991, Ia population 
comptait 10 millions d'habitants, le taux de croissance etait de 2,64%. Les projections 
demographicues de I'Institut National de Ia Demographie et de Ia Statistique (INDS) 
estiment alors Ia population du pays a 12 millions d'habitants en l'an 2000. Le taux de 
mortalité generale est de I 7pour 1000 et celul de Ia mortalité infantile 134 pour 1000. 
La population est essentiellement rurale (90 %). En 1990, es jeunes de moms de IS ans 
representaient 49,1% de Ia population, tandis que les femmes en formaient plus de 51%. 
La population burkinabé est très mobile. II existe une tradition d'emigration vers le 
Ghana et surtout Ia Côte d'lvoire qui compte actuellement environ deux (02) millions 
de ressortissants burkinabè. Les transferts de revenus de ces travailleurs expatries 
constituent une part non negligeable du revenu national du Bukina Faso. La soixantaine 
d'ethnies peuplant le pays a son propre véhicule linguistique. Le français est Ia langue 
officielle. Le Burkina Faso est I'un des pays les plus pauvres de Ia planète.Avec un pro- 
duit intérieur brut (PIB) par habitant de 230 dollars US en 1995, il est classé parmi les 
vingt pays les moms avancés. 
Le secteur agricole qui reste le moteur de Ia croissance occupe environ 90% de Ia 
population. II est caractérisé par I'utilisation de méthodes archaiques de production. Les 
cultures vivrières occupent 83,5% des superficies II s'agit des céréales (mil, sorgho, 
fonio, mais, riz) et des tubercules (ignames et manioc). Elles ne couvrent pas les besoins 
alimentaires du pays. Les cultures de rentes sont le coton et l'arachide. Les cultures se 
font dans des exploitations agricoles de type familial et parcellaire de 2 a 3 hectares. Les 
méthodes culturales sont traditionnelles : cultures itinérantes sur brOlis, faible utilisation 
de Ia fumure minérale et organique ainsi que des semences sélectionnées. Les 
contraintes naturelles relèvent de l'irregularité des pluies et des sols peu profonds et 
pauvres en matières organiques. L'elevage est assez important. De type extensif et 
transhumant, il participe pour un tiers aux recettes d'exportation. Le cheptel comprend 
des bovins, des caprins, des porcins, de Ia volaille. 
Le secteur minier est faible mais prometteur le sol burkinabè renferme de I'or, du 
manganese, du zinc, du phosphate et du cuivre. Les contraintes au développement de 
ce secteur sont l'enclavement du pays, l'insuffisance des structures energetiques, le coOt 
de Ia production et Ie sous- equipement. 
Les politiques d'éducation pour tous au Burkina Faso 
Durant toute Ia periode 1986-1990 le budget de l'Etat a accuse un deficit perma- 
nent. Le deficit budgetaire global (hors dons) est d'environ 60 milliards de francs C.F.A. 
par an. Depuis 1990, le pays a entrepris un programme de réformes avec 
l'appui des institutions de Bretton Woods. Ce programme a pour principaux axes: le 
redressement des finances publiques, Ia reduction du deficit du compte extérieur cou- 
rant, le développement du potentiel d'exportation, l'expansion du secteur prive, le 
développement des ressources humaines (sante et enseignement primaire) et le ren- 
forcement du role et social de Ia femme. 
Sur le plan politique, depuis (960, le Burkina Faso a connu une multitude de regimes 
democratiques, autoritaires, dictatoriaux, les uns civils, les autres militaires. Une ruptu- 
re est intervenue avec Ia Revolution de 1983 qui revendiquait une ideologie bien mar- 
quée : celle de marxisme-léninisme. La Revolution voulait faire naltre un homme nou- 
veau, d'oül'intérêt qui sera porte au secteur 
L'année 1987 marqua une nouvelle etape dans le processus révolutionnaire : Ia 
Rectification qui a voulu corriger les erreurs et les excès du régime précédent. A par- 
tir de 1990, le pays vers un Etat de droit et depuis 1991 le Burkina Faso a un 
régime semi-presidentiel avec un parlement bicameral: une assemblée des députés et 
une chambre des representants. 
Une education de base a double composante 
L'éducation de base au Burkina Faso est representée par deux secteurs : le formel 
et le non formel. 
Le formel 
II comprend un enseignement pré-scolaire trés embryonnaire et l'enseignement pri- 
maire. Le cycle dure six ans et il est sanctionné par le Certificat d'Etudes Primaires 
(CEP). En 1982 le taux de scolarisation de 15,72 %. En 1992 près de 70% des 
enfants d',ge scolarisable restaient en dehors du système. On note une importante dis- 
parité entre les sexes (les files forment environ le tiers des effectifs) et entre les zones 
urbaines et rurales : Ouagadougou, Ia capitale, a un taux de scolarisation de 82%, tandis 
que Ia province Ia moms scolarisée a un taux de 10 %. Les sont mal réparties sur 
l'ensemble du pays. Les doivent parcourir en moyenne 5,8 km pour se rendre a 
l'école. Ce trajet atteint 17 km dans certaines provinces. 
L'enseignement primaire est caractérisé par une faible efficacité interne. 
Sur 1.000 entrant au CP I, 383 arrivent au CM2, dont 205 sans redoublement, 38 
apres deux redoublements. En 1992-1993 le taux de redoublement variait de 12, 13% 
au CP I a 46,13% au CM2 ; celui des abandons de 1,09% pour les CP et de 26,73% 
au CE2. Le taux de réussite au CEP est inférieur a 50 %. L'épreuve est utilisée a diverses 
fins : eile sanctionne un niveau de compétences acquises et sert de concours d'admis- 
sion pour le secondaire (11% des admis en 1991). 
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L'enseignement primaire a connu de nombreuses innovations et réformes qui ant 
paradoxalement accru Ia résistance au changement. 
- En 1962 es programmes ont subi une africanisation de leurs contenus (histoire, 
géographie et sciences notamment). 
- De 1972 a 1979 Ia réflexion a porte sur l'inadaptation de l'école et Ia nécessité 
d'une réforme, a partir du constat que 'école burkinabè etait trop selective, non 
democratique, coOteuse, peu rentable, inadaptée, dans son contenu et ses 
méthodes, aux réalités nationales. 
- De 1979 a 1984 II a mise en oeuvre une réforme dans des experimen- 
tales avec trois (03) objectifs principaux 
• Ia démocratisation du savoir; 
• l'integration d'activités productives a l'école avec un objectif a Ia fois pedagogique 
et 
Ia revalorisation de Ia culture burkinabè, en particulier gr,ce a l'utilisation des 
langues nationales. 
Trois (03) langues de grande communication ont ete choisies : le moore, le fulfuldé 
et le dioula. La résistance des intellectuels et des populations est venue essentiellement 
de Ia precipitation dans Ia mise en pratique de l'utilisation des langues nationales. La 
réforme fut interrompue en 1984 par le régime révolutionnaire qui Iui reprochait son 
caractère réformiste. Une nouvelle option est alors prise pour l'école révolutionnaire 
burkinabè. L'école nouvelle devait comprendre 3 cycles : le cycle pré-scolaire, le cycle 
des métiers, le cycle de Ia recherche et de l'invention. De nouvelles disciplines devaient 
être introduites : l'informatique, a technologie et l'anglais.A l'intérieur de chaque cycle, 
le passage devait être automatique, sans examens nationaux, ni diplôme mais des attes- 
tations. Soumis a discussions, le prolet de réforme fut rejeté par les structures révolu- 
tionnaires elles-mêmes, autant a cause de I'absence de diplôme que de son coüt exor- 
bitant : 78 milliards, rien que pour le cycle des métiers.Toutefois, a partir de 1984, le 
régime révolutionnaire a mis en oeuvre une politique volontariste pour développer 
l'enseignement primaire et contenir les coCits de l'éducation a un niveau raisonnable. 
Entrent dans ce cadre: 
• Ia mise a contribution des parents et des collectivités pour Ia construction des 
C'est ainsi que, dans le cadre du Programme Populaire de Développement 
(PPD), I .369 salles de classes ant construites entre 1985 et 1986 
• 'institution d'un Service National Populaire (SERNAPO) qui a permis d'envoyer 
les jeunes recrues dans les classes 
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Ia mise en oeuvre du Projet Education III (1986-1991) sur financement de Ia 
Banque Mondiale base sur une meilleure utilisation des ressources disponibles, Ia 
construction des classes en matériaux locaux, Ia baisse des salaires des enseignants 
grace a Ia reduction du temps de formation initiale, une politique d'élaboration et 
de distribution de manuels scolaires. C'est ainsi que de 1982 a 1992 le taux de sco- 
larisation a pratiquement double, passant de 15,72% a 30,69%. 
Sur le plan financier, au cours de Ia période 1986-1993, Ia part de I'éducation dans 
les dépenses courantes de I'Etat a en moyenne de 21% contre 17% au cours de Ia 
période antérieure. Ces dépenses representaient 3,74% du Produit Intérieur Brut (PIB), 
contre des moyennes de 3,69% et de 3% respectivement en Afrique et en Amerique 
Latine. Ces données indiquent que le Burkina Faso consacre a l'éducation une part de 
son budget et de ses richesses nationales comparable a celle des autres pays en déve- 
loppement, mais malgré ces efforts il est l'un des pays oàle taux de scolarisation reste 
le plus faible. Le fort taux de croissance demographique annihile les efforts de l'Etat; 
les cocits unitaires etant très le coOt unitaire de 16 600 F au pri- 
maire, 135 600 F au secondaire, 769 000 F au supérieur.Au niveau du budget alloué a 
l'enseigriement primaire 95% sont consacrés aux dépenses de personnel. 
Dans le domaine de Ia qualite de l'enseignement, l'école burkinabé doit faire face a 
un certain nombre de contraintes dont: 
• L'insuffisance d'enseignants qualifies : 40% des maitres n'ont bénéficié d'aucune for- 
mation professionnelle. L'encadrement est insuffisant ; il y a un inspecteur pour 90 
maItres et un conseiller pedagogique pour 75 maItres. Ils sont dotes de moyens 
logistiques très insuffisants et sollicités pour de multiples tâches administratives et 
culturelles qui occupent les 2/3 de leur temps au detriment de l'encadrement péda- 
gogique; 
• L'effectif moyen dans les classes est de 62 mais certaines classes urbaines 
recoivent jusqu'à 120 ou 130 
Les manuels sont insuffisants (70% des enfants possèdent un livre de français, 22% 
un Iivre de mathematiques); 
• Les souffrent d'un manque total de materiel didactique : cartes géogra- 
phique, planches pour les sciences, supports images pour les Iecons de langage, 
outillage pour les activités productives 
• Les instructions pedagogiques preconisent des méthodes actives reliant 
ment apprentissages theoriques et pratiques, mais les conditions d'enseignement 
difficiles (effectifs lourds, pénurie de materiel, absence de formation des ensei- 
gnants) amènent les maItres a utiliser les méthodes traditionnelles; 
• Les conditions de sante et de nutrition des sont globalement défectueuses 
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• L'environnement familial favorise peu les apprentissages scolaires, Ia plupart des 
parents analphabètes 
• L'enseignement primaire est de fait un cycle terminal, un faible pourcentage d'en- 
fants (11% environ) ayant Ia possibilité de poursuivre au niveau de l'enseignement 
secondaire, tandis que les autres ont peu de chances de trouver un emploi. 
L.e non formel 
Le système d'éducation non formel comprend les structures mises en place pour 
l'alphabétisation des jeunes et des adultes ainsi c'ue Ia vulgarisation agricole. 
La formation des jeunes agriculteurs 
En 1962, I'école rurale (ER) a créée dans le but de suppléer aux difficultés finan- 
cières qui rendaient illusoires 'augmentation du taux de scolarisation. Ce système 
devait, en trois ans, donner une instruction une formation civique et une 
pratique professionnelle aux jeunes ruraux non scolarisés. Mais très rapidement, les vil- 
lageois eurent une perception negative du systeme. De plus, Ia formation donnée s'était 
révélée insuffisante tant sur le plan des connaissances instrumentales que sur celui de 
Ia pratique professionnelle. 
En 1974, le système est redéfini. II s'agit dorénavant de former de jeunes agricul- 
teurs, d'oC le rattachement de Ia Formation des Jeunes Agriculteurs(FJA) au Ministère 
de l'Agriculture. La FJA avait pour objectif de former a Ia pratique professionnelle des 
jeunes de 13 a I 5 ans. Ceux-ci, a l'issue d'une formation de 3 ans, devaient être capables 
d'identifier et de mettre en valeur les ressources de leur milieu, de gérer rationnelle- 
ment leur exploitation, d'être des agents de developpement social, capables de dyna- 
miser leur milieu. 
La FJA bénéficia de moyens humains, techniques et financiers importants, grace a 
l'Etat, Ia Banque Mondiale et Ia BanqueAfricaine de Développement (BAD). Mais Ia FJA 
n'a pas non plus convaincu. Les résultats de Ia formation sont restés médiocres, le défi 
de Ia production ne fut pas relevé, les jeunes agriculteurs n'ont pas bénéficié d'une aide 
a l'installation. Le système s'est révélé plus coiteux que l'école primaire classique 
(65.000 F contre 17.000 F en 1988). 
La désaffection des jeunes, et de leurs parents, s'est traduite par un taux de deper- 
dition qui atteignit a peu près 1/3 des effectifs. Cela entraIna Ia diminution progressive 
du nombre de centres qui passe de 636 en 1986 a 409 en 1992. Une des raisons de 
cette désaffection fut Ia tendance a un parallelisme entre Ia FJA et le système 
classique, ce qui créa des frustrations chez les formés et leurs parents. II apparaissait 
une dualité : école classique pour les citadins, FJA pour les ruraux, l'école classique res- 
tant Ia voie royale pour Ia promotion sociale. 
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En 1988,11 était Face a cette situation, ii a 
propose deux solutions alternatives : intégrer Ia FJA au système formel (Banque 
Mondiale) ou professionnaliser Ia formation et ouvrir les centres aux adultes. 
L'aiphabétisation 
usqu'en 1986, l'alphabétisation est restée le domaine des missions religieuses et des 
organismes non gouvernementaux. C'est en 1974 que le Ministère de I'Education 
Nationale crée I'Office National de I'Education Permanente et de l'Alphabétisation 
Fonctionnelle et Selective (ONEPAFS). Cet Office devient en 1979 Ia Direction de 
l'Alphabétisation Fonctionnelle et Selective (DAFS), puis en 987, l'lnstitut National 
d'Alphabétisation (INA). L'INA avait essentiellement Un râle d'encadrement concevoir 
Ia politique d'alphabétisation et assurer un suivi/appui. Les actions d'alphabétisation pro- 
prement dites mises en oeuvre par les ONG, Ia FJA, les organismes régionaux 
de développement (ORD). II y avait deux méthodes : Ia formule (6 mois) et Ia 
formule intensive (48 jours). 
Avec l'avènement du régime révolutionnaire, ('option est prise pour Ia mise en 
oeuvre et le déploiement d'une strategie d'alphabetisation paysanne géneralisée. C'est 
dans ce cadre que deux grandes operations d'alphabétisation ont mises en oeuvre: 
l'alpha commando (a cause de Ia rapidité de sa mise en oeuvre) qui toucha 30.000 pro- 
ducteurs en 1986, l'alpha bantaare (qui signifie en fulfuldé) en 1988 concerna 
13.000 femmes. Ces operations ont mises en oeuvre par le Ministère de 
('Agriculture (puis de Ia Question paysanne) grace a l'utilisation des structures FJA. 
C'est donc dans un contexte de faible scolarisation et d'analphabétisme qu'en 1988 
un ministère est créé ; celui de I' Enseignement de Base et de I'Alphabétisation de Masse 
(MEBAM) avec pour objectif le developpement de Ia scolarisation primaire et l'expan- 
sion de l'alphabétisation. 
2. L'élaboration d'une politique globale d'éducation de base 
Le premier souci des responsables du MEBAM fut de promouvoir une politique inté- 
grée d'élimination de l'analphabétisme qui prenne en compte le formel et le non formel, 
suivant en cela les conclusions de l'UNESCO et de Ia conference d'Hararé (MINEDAF5, 
1982). Pour cela, il fallait d'abord approfondir le concept d'éducation de base. 
Le séminaire de Koudougou prelude a une nouvelle politique 
En janvier 1989, le Ministère de I'Enseignement de Base et de I'Alphabetisation de 
Masse décida d'inviter a Koudougou tous les ministères oeuvrant dans le domaine de I'édu- 
cation de base. A ce séminaire participaient les ministères charges de I'enseignement, de 
I'agriculture, de ('action cooperative paysanne, de Ia sante et de I'action sociale, du plan, des 
finances, de I'information et de Ia culture ainsi que des organisations internationa(es comme 
I'UNESCO, ('UNICEF, Ia FAQ avec une internationale d'encadrement. 
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Le séminaire a fait le bilan exhaustif des actions de formation de base des autres 
ministères, défini le concept d'éducation de base, propose les grandes lignes d'une poli- 
tique nouvelle et esquissé un plan d'action pour Ia mise en oeuvre du concept. 
L'éducation de base fut alors définie comme "un processus destine a dispen- 
ser a tous un minimum correspondant aux besoins et aux potentialites du pays 
(...)". Ce processus est conçu comme le ferment d'une education permanente et a pour 
objectif de former des citoyens capables de participer de manière consciente et effica- 
ce a leur propre développement et a celui de leur communauté. Elle intéresse le for- 
mel et le non formel. Elle doit prendre en compte les valeurs traditionnelles, avoir un 
caractère fonctionnel, être souple, mettre en oeuvre des formules peu onéreuses, être 
un facteur de promotion de l'individu et de Ia communauté et d'ouverture vers le 
monde extérieur. 
L'éducation de base ne peut être le seul apanage du Ministère de l'Enseignement de 
Base et de l'Alphabétisation de Masse. Elle intéresse tous les ministères qui intervien- 
nent dans le monde rural. La mise en place d'une politique efficace implique donc une 
réelle participation de tous ces ministères. 
Le comité national pour l'élaboration du plan interne d'élimination 
de l'analphabétisme (1990) 
Conformément aux recommandations du séminaire de Koudougou,le MEBAM pro- 
posa Ia creation d'un comité national pour l'élaboration du plan integre d'élimination 
de l'analphabétisme. Sous Ia présidence du Ministre de l'Enseignement de Base et de 
l'Alphabétisation de Masse, ce comité est constitué des representants de Ia Présidence, 
des ministères charges de l'agriculture et de l'elevage, de l'action cooperative paysanne, 
de l'enseignement superieur et du plan. Le comité a pour objectifs: 
• l'orientation generale de Ia lutte contre l'analphabetisme; 
• le choix des priorftes, programmes et strategies de travail; 
• l'identification des mesures administratives propres a ameliorer l'organisation de 
Ia lutte contre analphabetisme et Ia coordination des activites de recherche et de 
planification. 
Ce comite termina ses travaux en 199 I, mais compte tenu des echeances electo- 
rales de I'epoque, (elections presidentielles en 199 I, puis legislatives en 1992), les tra- 
vaux du comité ne furent examines qu'en 1993. Le comité propose une action vigou- 
reuse de lutte contre l'analphabetisme s'appuyant aussi bien sur le formel que sur le 
non formel. 
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Sur le plan institutionnel 
Le comité proposa Ia mise au point concrete d'un système et d'un dispositif corn- 
muns pour les actions a mener, regroupant partenaires techniques, financiers et politi- 
co-administratifs. Cela, afin de conjuguer les efforts de toutes les institutions concer- 
nées pour une maltrise correcte du processus d'alphabétisation de l'amont vers l'aval. 
II importait que ces institutions aient une approche commune oOles efforts des uns 
compléteraient ceux des autres sur Ia base d'une judicieuse repartition des t,ches. 
Chaque ministère s'est vu assigner une t,che precise. 
• Le Ministère de l'Enseignement de Base et de l'Alphabétisation de Masse devait assu- 
rer Ia coordination de toutes les activités d'alphabetisation, Ia production de docu- 
ments, Ia formation et le recyclage des formateurs, le suivi/appui et I'évaluation. 
• Le Ministère des Enseignements Secondaire, Superieur et de Ia Recherche 
Scientifique (MESSRS) a eu Ia tutelle de Ia Commission Nationale de Langues 
Burkinabè, avec pour mission de s'occuper de Ia recherche fondamentale et appli- 
quee sur les langues et Ia production de documents bilingues et des dictionnaires. 
• Le Ministère de I'Agriculture et de I'Elevage devait fournir les documents de vul- 
garisation agricole. 
• Le Ministère de I'Eau produirait des Iivrets de post-alpha dans les domaines de Ia 
gestion des points d'eau et des perimetres irrigues. 
• Le Ministère de l'Environnement et dulourisme a eu Ia responsabilité de Ia produ 
tion des documents de vulgarisation sur Ia protection de l'environnement. 
• Le Ministère de Ia Sante s'occuperait les livrets de post-alpha relatifs a Ia sante, a 
I'assainissement du milieu et a Ia planification familiale, etc. 
• Le Ministère de I'Information et de Ia Culture s'est vu assigné les t,ches de sensibili- 
sation, d'information et de mobilisation autour de Ia lutte contre l'analphabétisme. 
Chacun de ces ministères devant intervenir dans les activités de post-alphabétisa- 
tion par les causeries et l'animation. 
Le rapport d'interaction entre le formel et Ie non formel 
II a recommandé de promouvoir un rapport d'interaction entre le formel et le 
non formel, de telle sorte qu'à un moment donné les deux sous-systèmes se retrou- 
vent dans un cadre commun de réutilisation des acquis de Ia scolarisation et de I'aI- 
phabétisation des adultes ; que les soient initiés a Ia transcription des langues 
nationales et les adultes a I'apprentissage du francais fondamental. Ce rapport devait se 
trouver dans Ia politique linguistique. 
LES POLITIQUES D'EDUCATION POURTOUS ENAFRIQUE 
38 CADRE REFERENTIEL ET EXPERIENCE D BURKINA PASO 
Des cellules de langues devaient être créées dans chaque ministère afin de répondre 
aux lettres des neo-alphabètes et traduire es documents de post-aiphabétisation utiles 
pour ces derniers. II a propose egalement de promouvoir les langues nationales par 
l'officialisation de trois langues nationales de grande diffusion le moore, le dioula et le 
fulfuldé. 
Un diplôme d'alphabétisé devait être décerné quelle que soit Ia langue d'alphabéti- 
sation. II devait traduire un niveau minimal en education de base. 
Le developpement de I'environnement !ettré 
Le comité a egalement propose que tous les documents utiles sur les plans 
mique, politique, social, culturel et civique, les fiches techniques de productions vege- 
tales, animales, artisanales, de lutte anti-erosive, le code de Ia famille, Ia constitution 
soient traduits dans les langues d'alphabétisation. De même, les pièces d'etat civil, les 
cartes d'identité, les actes de manage et les livrets de famille devaient être traduits en 
deux langues (francais-langue nationale). 
II fallait aussi organiser des concours incitatifs a Ia production d'ou'rages en langues 
nationales par les néo-alphabètes, susciter Ia constitution de bibliothèques villageoises, 
lancer les presses rurales. Malheureusement les travaux de ce comité n'ont pas pris 
en compte. 
3. L'élaboration de Ia politique d'alphabétisation : Ia creation 
des CPAF 
Compte tenu de l'urgence, le Ministère de l'Enseignement de Base et de 
l'Alphabétisation de Masse ne pouvait attendre Ia fin des travaux du comité pour 
rer Ia politique d'alphabétisation. II urgent que cette dernière soit conçue, dans Ia 
mesure oüle Ministère ne disposait ni d'infrastructures ni de cadres et que les cam- 
pagnes d'alphabétisation avaient menées par Ia FJA qui logee au Ministère de 
l'Action Cooperative Paysanne (MACP). De ce fait, un problème institutionnel apparüt: 
le Ministère de l'Enseignement de Base et de l'Alphabétisation de Masse réclama Ia FJA, 
estimant que c'était un système d'éducation de base et que c'était Ia structure appro- 
priée pour l'alphabétisation, tandis que le Ministre de l'Action Cooperative Paysanne 
voulait Ia garder et en faire un point d'appui pour le système coopératif. Le gouverne- 
ment trancha en laissant Ia FJA au MACRToutefois, il fut décidé que des cadres de Ia 
FJA (une centaine) seraient envoyés au Ministère de l'Enseignement de Base et de 
I'Alphabétisation de Masse. 
Les operations commando 
La politique d'alphabétisation basée sur les operations dites commando, 
borées a partir de 1986. L'alphabétisation avait pour objectif de favoriser Ia promotion 
de Ia paysannerie en tart qu'outil privilegie de conscientisation et de liberation. L'option 
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fut prise pour Ia mise en oeuvre et le deploiement d'une stratégie d'alphabétisation pay- 
sanne geriéralisee. Pour y parvenir, ii indispensable de disposer au niveau des vil- 
lages et des structures d'un noyau de paysans néo-alphabètes, capables d'alphabétiser 
et de former es autres paysans dans le cadre d'une démocratisation des savoirs. 
L'alpha-commando fut adoptée en Conseil des Ministres en décembre 1985. Les 
apprenants, au terme d'un cycle de 50 jours d'alphabétisation, devaient savoir lire, 
re, calculer en langues nationales et être capables d'utiliser ces acquis dans le cadre de 
leurs activités professionneltes (prise de notes, redaction de comptes-rendus, de pro- 
cès-verbaux, lectures ou redaction de correspondances). 
L'alphabétisation a considérée comme massive en terme de villages touches, elle 
fut cependant selective dans Ia mesure oCielle ne concernait que les responsables des 
groupements villageois féminins et masculins, les comités de defense de Ia revolution, 
les groupements de jeunes agriculteurs, etc. II y eüt 30.000 auditeurs repartis en 1.070 
centres d'alphabétisation en régime internat. Dix (10) langues nationales furent choisies. 
Le coQt de I'opération a ete de 837.188.396 F CFA et fut finance par les Pays-Bas, le 
PNUD, Ia FAQ, Ia Banque Mondiale, l'ACDI et le PAM.Au total, 13.700 paysans furent 
déclarés alphabétisés soit 48,06% des auditeurs La mobilisation politique fut 
importante avec Ia mise stir pied d'un Etat-major chargé de superviser I'opération aux 
niveaux national, regional, provincial et villageois. 
L'année suivante, en 1987, Ia post-alpha a adoptée pour Ia remise a niveau de 
ceux déclarés alphabétisés. Elle toucha 11.600 producteurs. La participation des 
femmes a 'alpha commando a ete faible: 16% de l'effectif. C'est pourquoi en 1988, une 
campagne fut consacrée aux femmes. C'est l'opération "Bantaare" qui signifie en langue 
nationale fulfuldé I'ascension, Ia promotion a un stade supérieur. L'objectif de cette cam- 
pagne etait de permettre aux femmes paysannes de pouvoir lire, calculer dans 
leurs langues. La formation devait concerner 10.000 femmes, elles furent 13.269 répar- 
ties en 470 centres. 
Qutre les acquisitions relatives a Ia maltrise des mécanismes de Ia lecture, de l'écri- 
ture et du calcul, les auditrices ont Pu acquérir d'autres informations stir 'hygiene, Ia 
sante, Ia nutrition, Ia planification familiale. Parmi elles, 43% furent déclarées alphabéti- 
sees. L'opération "Bantaare" a coté 500.769.500 F CFA finances essentiellement par 
les Pays-Bas, I'UNICEF, Ia Cooperation Suisse, I'ACDI, le FAC, le PPI, Ia Banque Mondiale, 
le PAM. 
Les operations commando avaient suscité tin grand enthousiasme, un et une 
confiance en I'alphabétisation au niveau des populations, mais possible de conti- 
nuer cette politique dans le cadre du Ministère de l'Enseignement de Base et de 
I'Alphabétisation de Masse 
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L'élaboration d'une nouvelle politique d'alphabetisation 
En 1989, ce fut le Ministère de l'Enseignement de Base et de I'Alphabétisation de 
Masse qul prit en charge Ia post-alpha bantaare qui concerna 4.784 femmes pour une 
remise a niveau, un perfectionnement et une spécialisation. Cette action mobilisa 
229.278.269 F CFA. Le Ministère de l'Action Cooperative Paysanne mit a contribution 
Ia FJA qui apporta un appui au Ministère de I'Enseignement de Base et de 
l'Alphabétisation de Masse. 
Cependant, le Ministère de I'Enseignement de Base et de l'Alphabetisation de Masse 
(MEBAM) conscient que ces operations de masse devaient cesser en raison de 
leur coUt et de I'incertitude de leurs résultats. En effet, d'une part, compte tenu de I'ab- 
sence de politique de post-aiphabétisation, il etait difficile de maintenir les acquis de 
cette politique d'alphabétisation et, d'autre part, les principaux partenaires financiers de 
ces operations ont souligne leurs inquietudes devant le coOt de ces campagnes. II fallait 
donc repenser Ia politique d'alphabétisation, Ia rendre plus efficace et moms coOteuse, 
tout en prenant en compte les acquis de l'alpha commando. II s'avérait egalement néces- 
saire de responsabiliser de plus en plus les bénéficiaires en encourageant leurs contri- 
butions. 
Le problème fut discuté au I Oème séminaire de bilan et de programmation des acti- 
vites d'alphabétisation (campagne 1989-1990) qui proposa Ia creation de centres per- 
manents d'alphabétisation et de formation (CPAF). Ces derniers sont définis comme 
des structures et des cadres de formation au développement et d'appui a I'auto- 
promotion par le bials de l'alphabétisation. 
Ce séminaire recommanda: 
• a restitution de I'alphabétisation aux masses rurales en responsabilisant les bénéf 
ciaires par leur participation financière a 'acquisition de diverses fournitures sco- 
laires 
• I'acquisition des locaux et du materiel collectif devait être confiée aux collectivi- 
tés et aux communautés de base; 
• Ia prise en charge des animateurs, des superviseurs, Ia logistique, Ia conduite gene- 
rale de Ia lutte contre I'analphabétisme revenant a l'Etat. 
L'alphabétisation au Burkina Faso fut définie comme devant être fonctionnelle et 
selective : fonctionnelle parce qu'eIle vise a promouvoir des savoir-faire et a permettre 
une meilleure participation a Ia yie economique, politique et sociale ; selective parce 
qu'elle a pour objectif I'étimination de l'analphabétisme en sélectionnant des couches 
precises de Ia population, Ia priorite donnée aux producteurs.Trois (3) niveaux de 
formation furent prévus 
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(i) L'alphabétisation initiale (Al) qui comporte 300 heures de cours reparties hors 
saison agricole en formule ou intensive (48 jours). Les objectifs sont Ia maltrise 
de Ia lecture courante, l'aptitude a Ia connaissance du mécanisme et du sens des 
4 operations, Ia capacité de résoudre des problèmes simples et pratiques lies a Ia vie de 
tous les jours. 
(ii) La formation complementaire de base (FCB) clul a pour objet de maintenir et 
de consolider l'alphabétisation initiale tout en dispensant un minimum de savoirs consi- 
dérés comme indispensables pour Ia vie quotidienne et susceptibles d'aider les appre- 
nants a comprendre les problèmes de leur milieu, a avoir conscience de leurs droits et 
devoirs, a participer au développement socio-economique de Ia communauté. Elle corn- 
prend cinq modules langue nationale, sante, agriculture, elevage, environnement, his- 
toire-geographie, civisme. 
(iii) La formation technique specifique (FTS) qui se fait a Ia demande des auditeurs 
ou des organismes qui les encadrent (ONG, projets) ; pour leur permettre d'assurer 
des fonctions de responsabilités au sein de Ia communauté ou d'utiliser, pour I'amélio- 
ration de leur productivité ou de leurs conditions de vie, une technologie dont Ia maI- 
trise leur serait inaccessible sans alphabétisation. 
Les formateurs seront des paysans encadrés par les superviseurs et les directeurs 
provinciaux de l'Enseignement de Base et de l'Alphabetisation de Masse. Ils sont béné- 
voles, mais reçoivent une prime en fin de cycle. Pour Ia FCB et Ia FTS, les encadreurs 
seront choisis parmi les spécialistes des secteurs partenaires. Le concept des CPAF 
s'opposait implicitement a celui des campagnes de masse dans Ia mesure oiles cam- 
pagnes commando se preoccupaient davantage de Ia conscientisation des masses en 
vue de leur emancipation politique, tandis que les CPAF se voulaient plus fonctionnels. 
C'est pourquoi, des le debut, le Ministère de I'Enseignement de Base et de 
l'Alphabétisation de Masse a eu une conception large de Ia post-alphabétisation avec le 
souci de créer un environnement favorable grace a Ia prise en compte des facteurs qui 
en conditionnent I'efficacité finale. 
La mise en oeuvre des CPAF 
En décembre 1990, le Conseil des Ministres approuva Ia nouvelle orientation de Ia 
politique d'alphabétisation et une campagne de sensibilisation fut menée pour expliquer 
aux populations les enjeux de Ia nouvelle politique. L'implantation des CPAF a impose 
une démarche en trois Ia sensibilisation/négociation, a mise en place du CPAF 
et le fonctionnement du CPAF. 
La sensibi!isation Inégociation 
L'ouverture d'un centre permanent est précédée d'une de faisabilité et d'un 
diagnostic au triple plan : et organisationnel. 
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Sur le plan ii s'agit de verifier Si le village compte ou non un noyau d'al- 
phabétisés. Sur le plan it importe de connaItre s'il existe des unites 
nomiques. Sur le plan organisationnel, ii convient de reperer les cooperatives even- 
tuelles, les groupements villageois ou les associations de développement. 
A Ia suite de ce diagnostic, une classification des villages en quatre categories est 
(i) les villages ayant un noyau d'alphabétisés et des unites rentables; 
(ii) les villages ayant un noyau d'alphabetises mais sans unites economiques rentables; 
(iii) les villages sans noyau cl'alphabetises mais ayant des unites economiques rentables; 
(iv) les villages qui n'ont ni noyau d'alphabetises, ni unites rentables. 
Selon les cas, Ia démarche de Ia Direction Provinciale de l'Enseignement de Base et 
de l'Alphabétisation de Masse (DPEBAM) se differenciera. Dans le cas du village sans 
capitalisation intellectuelle ou financière, il faut commencer par Ia sensibilisation ; lors- 
qu'il y a a Ia fois capitalisation intellectuelle et financiére, on peut passer directement a 
Ia negociation avec le village. 
La negociation consiste a fixer les regles du ieu et a preciser les tâches dévolues a 
chacun des partenaires. L'accord est variable selon les possibilités du village et il definit 
les modalités d'ouverture et de fonctionnement du centre, les contributions de Ia col- 
lectivité, des partenaires et de l'Etat. II peut ainsi, du simple appui technique, 
devenir une large prise en charge. 
La mise en place du CPAF 
Un centre permanent d'alphabétisation et de formation, CPAF, est un cadre de for- 
mation et d'appui a l'auto-promotion par le biais de l'alphabétisation. II est mis en place 
et entretenu par Ia communauté. Son caractére permanent s'explique par sa disponibi- 
lité a accuelllir a tout moment les activites d'alphabétisation et de formation liees au 
developpement. Les conditions de mise en place sont: 
• Ia disponibilité de Ia population a être alphabétisee; 
• I'existence d'un local 
• Ia mise en place d'un comité de gestion; 
• Ia disponibilité du village a participer au fonctionnement du centre. 
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Le fonctionnement du CPAF 
Le centre est ouvert au personnel des deux (2) sexes ,ges de IS a 50 ans, les effec- 
tifs sont de 30 apprenants par centre. Suivant les exigences de Ia formation (Al, FCB, 
FTS), les CPAF utilisent des animateurs recrutés sur place ou des encadreurs speciali- 
ses choisis parmi les spécialistes des secteurs partenaires. Les cours se déroulent sous 
forme de cycle d'une durée maximum de 50 a 60 jours sur une période allant de 
novembre a mai, période de saison sèche pendant laquelle les paysans ne sont pas pris 
par les travaux champêtres.Au cours de chaque cycle, le centre reçoit au moms quatre 
visites d'un superviseur de zone (paysan) et du service décentralisé de l'Institut 
National d'Alphabétisation. La fin du cycle est sanctionnée par une evaluation finale. 
Les ressources humaines qui contribuent au fonctionnement du centre sont l'ani- 
mateur, le superviseur, les spécialistes et techniciens (pour les formations techniques 
speciflques), le personnel composant le comité de gestion et les cadres de l'alphabéti- 
sation. 
Les moyens matériels et financiers nécessaires sont : le materiel collectif, les cahiers 
et livrets d'alphabétisation pris en charge par les apprenants, le désintéressement de 
l'animateur du centre (50.000 F CFA pour toute Ia durée de Ia formation). 
La contribution de l'Etat et de ses partenaires (ONG, aide bilatérale ou multilaté- 
rale) vane selon les situations. Elle peut aller du simple appui technique (village de type 
i) a Ia prise en charge totale (village de type iii). 
Une fois le CPAF implanté, tout le village est implique dans sa gestion et son fonc- 
tionnement par l'intermédiaire du comité de gestion. 
L'évaluation des campagnes se fait annuellement grace aux séminaires de bilan et de 
programmation qui réunissent tous les organismes, ONG, partenaires financiers de 'al- 
phabétisation. Ces séminaires presentent le bilan de l'année, mettent en relief les suc- 
cès et les difficultés rencontrées, ajustent les de Ia programmation. Le souci 
de Ia post-alphabétisation est permanent. Dans ce cadre, l'INA a créé un journal de liai- 
son et apporte un soutien logistique aux journaux ruraux. II a egalement lance en 1990 
un concours littéraire destine aux néo-alphabétisés, a formé des agents de l'Etat et des 
cadres des ministères a Ia transcription en langues nationales et réalisé une sur 
l'impact socio- de I'alphabétisation commando. 
Les Pays-Bas, a travers les fonds de contrepartie, financent 23 provinces sur 30 Ia 
Cooperation Suisse au Développement assure a I'INA l'appui institutionnel et finance 
directement deux provinces, I'UNICEF finance les centres féminins de Ouagadougou, le 
Programme Alimentaire Mondial (PAM) et le Cathwell apportent un soutien en vivres, 
I'OSEO, qui est une ONG suisse, soutient l'imprimerie. Quant a l'Etat, ii prend en char- 
ge le personnel de I'INA et de ses démembrements. 
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Les résultats de Pa politique des CPAF 
Si Ia politique des CPAF a genere des acquis, elle a aussi révélé des insuffisances d'oà 
Ia nécessité de définir une nouvelle politique. 
Les acquis 
Par rapport aux objectifs visés par Ia politique des CPAF, II y a de nombreux acquis 
sur les plans quantitatif et qualitatif, mais aussi sur le plan financier. 
Sur le plan financier, it y eut une reduction considerable du coCit de l'alphabétisa- 
tion sans que cela ne freine son développement. Ainsi, le coOt de l'alphabétisme est 
passé de 40.000 a 8.000 Francs. Par ailleurs, Ia gestion fut améliorée gr,ce a Ia forma- 
tion des services d'alphabétisation de masse (SAM) et des Directions Provinciales de 
l'Enseignement de Base et de I'Alphabétisation de Masse aux techniques comptables. 
Sur le plan quantitatif, ii y eut une progression rapide de I'alphabétisation. De 1990 
a 1993, le nombre de centres en Al passe de 1.858 a 3.777, tes inscriptions de 47.385 a 
95.588. Les centres FCB de 135 a 1.568, FTS de 490 a 560. La progression est de 80% 
pour le nombre de centres et de 138% pour le nombre d'auditeurs nouveaux en Al. 
70% des centres appartiennent au Ministère de I'Enseignement de Base et de 
I'Alphabétisation de Masse. L'offre n'arrive pas a satisfaire Ia demande. 
Sur Pe plan qualitatif, il y eut une réelle promotion des langues nationales. 
L'alphabetisation est passee de I I langues en 1986 a 20 langues aujourd'hui et apparaIt 
comme ancrée dans les réalités sociales, grace aux liens constamment recherchés 
entre les formations proposées et les fonctions remplies au sein des collectivités. Les 
neo-alphabétises et lisent des discours en langues nationales, prennent des 
notes, utilisent leurs acquis pour Ia gestion des unites les comptes du 
petit commerce, etc. 
Les insuffisances 
II existe, cependant, un certain nombre d'insuffisances parmi lesquelles six méritent 
d'être soulignees. 
a - L'objectif de corn plementarité entre les systernes formel et non formel n'a pas réa- 
use. Les travaux du comité sur le plan integre d'élimination de l'analphabétisme n'ont 
pas pris en compte. De ce fait, l'alphabétisation est restée du seul domaine du 
Ministére de I'Enseignement de Base et de I'Alphabétisation de Masse. Ce qui n'était pas 
l'objectif de depart. 
Les cellules de langues dans les ministères ne sont pas fonctionnelles. La 
Commission Nationale des langues burkinabè, en tant que structure de recherche, se 
trouve dans un de lethargie qui se prolonge du fait du manque d'intérêt du poli- 
tique pour cette structure. 
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b - 11 y a un probleme de coordination de Ia part de l'Institut National d'Alphabétisation 
dQ a une insuffisance de moyens. Plus de 100 ONG, une multiplicité d'organismes, une 
douzaine de services publics font de l'alphabétisation. En outre, Ia collecte des données 
statistiques reste très insuffisante. Les agents sur le terrain n'accordent pas d'impor- 
tance ace problème,de sorte que les fiches envoyees par l'INA sont mal ou pas du tout 
remplies. 
c - II existe encore des ciisparites geographiques liées a Ia dynamique des provinces et 
des ONG. Certains bailleurs de fonds financent des provinces precises. Ainsi, Ia 
Cooperation Suisse au Développement finance les campagnes d'alphabétisation dans les 
provinces duYatenga et d'Oubritenga. 
d - L'évaluation socio-économique de l'im pact de Ia po!itique des CPAF n'a pas encore 
faite par manque de moyens financiers. Elle s'avère indispensable pour réaiuster cette 
politique. 
e - L'absence de financement par l'Etat : Ia dotation annuelle de l'alphabétisation est a 
peine 1% du budget total de l'Etat. De ce fait, le financement de I'alphabétisation appa- 
raIt plus lie a Ia generosite des bailleurs de fonds qu'à une volonté réelle de l'Etat. Le 
principal bailleur de fonds est le Royaume des Pays-Bas sur Ies fonds de contre-partie 
débloqués difficilement par le Ministére des Finances. 
f - Compte tenu de Ia non implication des autres ministères, il apparaIt que le niveau 
des alphabétiseurs paysans est insuffisant pour assurer es formations specifiques de Ia 
FTS et de Ia FCB. 
La nécessité d'une nouvelle politique 
II est nécessaire de définir une nouvelle politique qui prenne en compte les aspects 
suivants 
a - L'lnstitut National d'Alphabétisation ne peut plus répondre aux demandes selon 
les modalités jusqu'ici utilisées. II faudra recentrer ses activités sur les t,ches de concep- 
tion, d'encadrement et d'évaluation, préciser les roles de I'INA et des différents services 
et organismes responsables de l'alphabétisation dans le sens d'une plus grande corn- 
plémentarité. 
b - La post-alphabétisation n'est pas suffisamment reliée a des formations tech- 
niques permettant aux nouveaux alphabetisés de réinvestir leurs acquis dans des acti- 
vités generatrices de revenus. II est donc nécessaire d'améliorer les actions d'alphabé- 
tisation au niveau de I'organisation, des méthodes d'intervention et des contenus ; Ia 
rendre plus opérationnelle. II faut mettre en place, avec I'ensemble des partenaires de 
terrain (agriculture, sante, environnement), des programmes intégres reliant 
ment post-alpha et formation. 
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c - Dans le domaine de l'alphabetisation des femmes, II sera nécessaire de conduire 
des etudes permettant de determiner en fonction des spécificités du milieu, du statut et 
des activités des femmes, des besoins et intérêts exprimés, le type d'action a entre- 
prendre : modalités, rythme d'intervention, langue d'enseignement, durée et contenu 
des programmes, nature du personnel d'encadrement, type de suivi, mesures d'accom- 
pagnement nécessaires. 
d - II faut les différentes actions d'alphabétisation engagees jusqu'ici par le 
Ministère de l'Enseignement de Base et les autres organismes fournisseurs d'alphabéti- 
sation, grace a une comparée des différentes approches et méthodes utilisées sur 
le plan de l'efficacité et de Ia pertinence par rapport aux besoins des différentes caté- 
gories de populations concernées et aux coQts financiers. 
Depuis 1995, une nouvelle politique est mise en oeuvre : il s'agit de l'opération 
"Zanu", qui signifie apprentissage en dagara. Dans chaque CPAF un animateur niveau 
BEPC prend en charge Ia FCB et Ia FTS. L'animation doit toucher trois (3) domaines 
Ia sante (couverture vaccinate, hygiene, protection maternelle et infantile), Ia vulgarisa- 
tion agricole, Ia lutte pour l'assainissement et Ia protection de I'environnement. Cela 
doit se faire en rapport avec les techniciens des ministères concernés. II s'agit 
de renforcer le capital intellectuel du village pour accroItre sa capacite d'organisation et 
favoriser Ia décentralisation et Ia démocratisation. Cette operation vise aussi a per- 
mettre une vaste collecte de données sur Ia situation des villages burkinabè et a lutter 
contre le chomage des jeunes en encourageant et en facilitant leur retour et leur inser- 
tion dans les villages. Pour le moment, I 000 Jeunes ont eté recrutés. 
En conclusion, Ia politique d'alphabétisation a essentiellement l'oeuvre du 
Ministère de l'Enseignement de Base et de l'Alphabétisation de Masse et de ses parte- 
naires financiers. Elle s'est heurtée a l'indifférence de a classe intellectuelle et politique. 
L'alphabétisation est apparue comme le parent pauvre du système un système 
mis en place pour les populations rurales. Les succès s'expliquent par Ia determination 
des agents du MEBAM et l'engouement des populations. Ils auraient plus importants 
Si un reel appui politique lui avait donné, comme ce fut le cas sous les regimes révo- 
lutionnaires. 
4 . L'élargissement de I'accès a l'éducation de base, les 
satellites (ES) et les Centres d' Education de Base Non 
Formelle (CEBNF) 
L'élaboration de Ia politique et Ia Conference de Jomtien (1990) 
Depuis le séminaire de Koudougou (1989), le MEBAM cherchait a faire de l'éduca- 
tion de base pour tous une réalité universelle et non plus seulement un droit univer- 
sellement reconnu. II s'agissait: 
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• de satisfaire les besoins des populations en education de base par l'elargissement 
deschoix 
de rapprocher l'école des populations; 
• d'impliquer davantage les communautés a Ia vie de l'école; 
• de favoriser a terme l'avènement d'un système efficient et financièrement 
supportable pour l'Etat, les collectivités et les familIes. 
Le MEBAM avait pour objectif de réaliser une réelle et profonde réforme du sys- 
tème mais compte tenu des des réformes précédentes, il fallait proce- 
der par approches successives. 
Dans un premier temps, le MEBAM devait une politique d'alphabétisation 
compte tenu de l'urgence. Fort de l'expérience des différentes strategies de mises en 
oeuvre des réformes précédentes, les responsables du MEBAM ont reconnu qu'il serait 
difficile d'obtenir un consensus national autour d'une réforme radicale. Le postulat de 
base etait l'insatisfaction croissante des populations de l'école et Ia nécessité qu'elle soit 
plus performante et mieux adaptée aux besoins des enfants et de Ia société. En outre, 
les réformes précédentes constituaient un capital, d'oà deux idées-forces surgissaient: 
Ia liaison de l'école au milieu et Ia production a l'école. 
Les etudes 
Ces etudes ont conduites par des consultants nationaux et internationaux, sépa- 
rément ou en et validées par des séminaires nationaux. 
L'évaluation des programmes de I'enseignement de base (1989) 
Cette evaluation a fait apparaItre que les programmes lourds, en de 
multiples disciplines cloisonnées, focalisées sur l'acquisition de connaissances théo- 
riques, sans liens avec de possibles applications dans le milieu ou Ia vie quotidienne de 
l'enfant.Ainsi, ces savoirs trés rapidement perdus, faute d'ancrage dans Ia réali- 
te. Ils déconnectés des savoirs ultérleurement acquis dans Ia famille et le milieu, 
mémorisés et non véritablement integres. 
Les etudes sur Ia qualité de I'enseignement (199!) 
L'opinion publique et les responsables du MEBAM déploraient une baisse de Ia qua- 
lité de l'enseignement, sans pouvoir faire un diagnostic précis de ce mal, ni pouvoir de 
ce fait mettre en place les solutions adéquates. 
LES POIJTIQUES D'EDUCATION POURTOUS ENAFRIQUE 
48 CADRE REFERENTIEL ET EXPERIENCE D BURKINA PASO 
L'étude menée par Ia Direction des etudes et de Ia planification du MEBAM, avec Ia 
collaboration de I'lnstitut de Recherches en Economie de l'Education de Dijon (IREDU) 
a cherché a faire le lien entre les conditions concretes de l'organisation de l'école (qua- 
lification des maItres, effectifs, quantite et disponibilité du materiel pedagogique) et les 
acquisitions des afin de determiner l'impact de ces différents facteurs sur les 
résultats d'enseignement. Cette a mis en evidence Ia forte influence de certains 
facteurs tels que Ia disponibilité d'une cantine scolaire, du manuel de lecture, I'alphabé- 
tisation des parents sur les acquisitions des 
L'étude de l'lnternational Development Action (IDA) a, quant a elle, fondé son esti- 
mation de Ia qualite de l'enseignement primaire sur l'analyse des programmes et Ieur 
mise en oeuvre. Pour ce faire, elle s'est appuyee sur une revue analytique des pro- 
grammes sur les observations menées dans les classes, sur une exploration des repre- 
sentations et attitudes des maItres et les acquis des a différents niveaux du pri- 
maire (CP I, CE I, CM2). Cette intéressante dans Ia mesure elle s'est 
focalisée sur ce qui se passe dans Ia classe, mettant ainsi l'accent sur les processus et 
non plus les seuls produits. Elle a fait ressortir les points principaux suivants: 
• les programmes sont lourds et pas assez flexibles pour être adaptés aux réalités; 
• l'accent est insuffisamment mis sur le developpement de Ia capacite de resolution 
des problèmes, du sens critique, du raisonnement logique; 
• les résultats en termes d'acquisitions sont médiocres. 
Les maItrisent mal le francais malgré l'importance du volume horaire consa- 
cré a l'enseignement de cette discipline (54% du temps scolaire).Ainsi, 25% seulement 
des sortant du CM2 s'avèrent capables de lecture courante de textes simples, 
pratiquement aucun n'est capable de lecture fonctionnelle (consulter une table des 
matières, un dictionnaire, travailler avec un mode d'emploi). En mathématiques, Ia plu- 
part des n'ont acquis que l'arithmetique de base a Ia fin du primaire. Les méca- 
nismes sont acquis, les regles connues mais leur application est laborieuse. 
Les deux etudes ont permis de dresser un bilan assez complet de Ia situation de 
I'école primaire au Burkina Faso et de poser Ies bases des réformes a mettre en place. 
Cependant, elles restalent a l'intérieur du système. La question fondamentale de I'uti- 
lité sociale de l'école, notamment les attentes de Ia communauté et des vis-a-vis 
de l'école, I'intégration des sortants de I'enseignement de base dans le tissu 
mique et social, n'était pas suffisamment abordée. 
c - L'analyse sectorielle du système educatif de base (/993) 
Faite par I'UNESCO et appuyee par une de cadres nationaux, I'analyse sec- 
torielle du système de base a fait apparaItre les points-des suivants: 
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• Ia nécessité de repenser les programmes qui apparaissent trop souvent eloignes 
de Ia vie active. Certes, ii ne s'agit pas d'adapter totalement l'école au milieu agri- 
cole mais de tirer des enseignements du fait que 9 enfants sur 10 abandonnent 
leur scolarité a un niveau ou a un autre de I'enseignement de base; 
• ii a ete mis en evidence le fait que i'école fonctionne comme un système non inté- 
gre a I'environnement quotidien de l'enfant tant par le contenu des valeurs véhi- 
culées que par leur mode de transmission; 
• Ia non maItrise de Ia langue d'enseignement par les est une des causes de 
redoublement et d'abandon. D'oà Ia suggestion d'introduire a titre experimental 
un enseignement partieliement en langues nationales 
• enfin, il a recommandé Ia prise en charge des jeunes de moms de IS ans non 
scolarisés. 
d - Les strategies d'action pour Ia promotion de Ia scolarisation des flues (1993) 
L'étude sur les strategies d'action pour Ia promotion de Ia scolarisation des filles a 
mis en evidence les obstacles se situant au sein du système lui-même : mixité 
des nombre insuffisant d'enseignantes, eloignement des par rapport aux 
habitations, l'inadaptation des emplois du temps et des programmes par rapport aux 
besoins des flues et de leurs families. L'étude a débouché sur Ia proposition de créa- 
tion d'écoies satellites. Ces dernières doivent être proches des habitations pour les 
premieres années du cycle primaire. 
e - L'étude documentaire sur Ies experiences d'èducation non forme!Ie au Burkina Faso et dons 
Ia sous-region (1993) 
Cette a montré que l'échec relatif de ces experiences est lie aux réticences 
des gouvernements a I'égard de ce sysytéme d'éducation. 
f- L'etd d'identiflcation des besoins en education de base (1993) 
Cette avait pour objectifs: 
• d'évaluer Ia pertinence des enseignements reçus a I'école primaire par rapport 
aux exigences de Ia vie professionnelle, familiale et sociale; 
• de mettre en evidence les besoins en matière d'éducation de base ressentis par 
ces jeunes; 
• d'avoir une meilleure connaissance de Ia demande des populations en matière 
d'éducation de base; 
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• de prendre en compte les besoins exprimes par les intéressés et de dresser un 
référentiel de savoirs, de savoir-faire et d'attitudes qu'un enseignement devrait 
transmettre a l'enfant. 
L'étude a concerné quatre (4) provinces du Burkiria Faso. II y avait quatre (4) caté- 
gories d'interlocuteurs 
• des jeunes garcons et files ages de 18 a 25 ans ayant achevé leur cycle d'études 
primaires et n'ayant pas poursuivi au-delà; 
• des parents d'éleves; 
• des employeurs et des encadreurs; 
• des leaders d'opinion et des personnalités locales (hommes et femmes identifies 
parmi les principaux agents de Ia vie sociale ou culturelle de Ia 
region). 
L'étude a montré que si les sortants du primaire savent lire, et compter, ils ne 
savent pas utiliser ces savoirs en situation de travail ; ils ne sont pas a l'aise dans un 
metier manuel. Revoltes, sans perspectives d'emploi salarié, ils sont percus -et se per- 
çoiverit eux-mêmes- comme des jeunes en situation d'échec. Cependant, l'école appa- 
raIt comme un passage oblige, une valeur en soi. La demande vis-à-vis de l'école devient 
une demande de savoirs et de savoir-faire précis directement exploitables par l'enfant 
dans son milieu. II a donc ete recommande d'ameliorer Ia coherence et Ia pertinence 
des programmes, d'alleger les contenus et es recentrer sur les apprentissages essen- 
tiels.Ainsi, ces conclusions ont servi de base referentielle pour Ia confection de nou- 
veaux programmes. Les besoins educatifs ont ete organises en savoirs cognitifs de base, 
savoirs pratiques de base et savoir-être de base. 
Le choix des options 
Les différentes etudes menees ont fait ressortir un certain nombre de points fon- 
damentaux: 
a - l'accès insuffisant a l'éducation de base lie au fait que pres de 70% des enfants 
burkinabè n'etaient pas scolarisés en 1993 
b - (a discrimination a l'egard des fiRes; 
c - Ia médiocrité de l'enseignement dispense; 
d - Ia faible pertinence du système. 
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• qu'il nécessaire d'opérer des changements dans es modalités de fInance- 
ment, d'organisation et de fonctionnement du système faute de quoi, on 
assisterait a une détérioration rapide de Ia situation 
• que le préalable indispensable a toute veritable expansion de Ia scolarisation 
primaire etait I'amélioration de Ia qualite de l'enseignement. La nécessité de sco- 
lariser plus ne pouvait faire oublier I'inadequation du système actuel, I'insatisfac- 
tion croissante des populations et des jeunes, leurs difficultés d'insertion dans Ia 
société. Une mauvaise sans espoir de formation ou de rentabilisation des 
acquis, pouvait être déstabilisatrice; 
• qu'une réelle expansion de l'école ne pouvait être possible sans une adhesion et 
une participation accrue des populations. Le seul espoir d'une veritable expansion 
résidait dans une prise en charge financière, matérielle, psychologique accrue de 
I'école par les populations. 
Face a cette situation, trois (3) options ont identifiées 
(i) I'amélioration de Ia qualité et de Ia pertinence de l'enseignement de base; 
(ii) l'accroissement de l'accès des files a l'écoIe 
(iii) Ia prise en charge des jeunes de moms de qumnze ans non scolarisés. La decision 
fut prise de proposer deux types de structures: 
- les satellites pour rapprocher l'école des communautés et favoriser I'accès 
des fIles a I'école; 
- les centres d'éducation de base non formeile (CEBNF) pour les jeunes non scola- 
rises ou déscolarisés de 9 a I 5 ans. 
Des 1992, I'UNICEF devint le principal partenaire technique et financier du 
Ministére de I'Enseignement de Base et de I'Alphabétisation de Masse. 
Le processus de mise en oeuvre 
Une fois ces options définies, des voyages d'études ont organisés, et des semi- 
naires de réflexions ont eu lieu regulierement afin de mieux préciser les options. 
Les voyages d'études 
us avaient pour objectifs de capitaliser I'information sur les strategies novatrices 
d'éducation pour tous. us se dérouIèrent entre décembre 1993 et juin 1994. Les pays 
visites furent : le Bangladesh pour I'expérience du BRAC (Bangladesh Rural 
Advancement Committee), le Pakistan, le Sénégal (Tostan), le Zimbawe, le Mali (écoles 
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de villages). Les equipes constituèes comprenalent un responsable de I'UNICEF, de 
UNESCO et deux agents du MEBAM un de l'administration centrale et un agent de 
terrain. 
Les séminaires et ateliers de concertation 
- La reunion interne d'experts sur I'éducation cle base au Burkina Faso en janvier I 994 
Convoquée par l'UNiCEF, cette reunion avait pour objectifs de: 
clarifier es demandes en education de base, d'en préciser 'importance et Ia nature; 
confroriter l'existant aux demandes exprimées sur le terrain 
operationnaliser Ic concept d'éducation de base en proposant des mesures et, 
dans cc cadre, accorder une attention spéciale aux flues. 
A partir du constat que es besoins educatifs pour tous ne pouvalent être couverts 
de facon appropriée grace aux seules approches traditionnelles formelles, ii est apparu 
nécessaire de diversifier les modèles et services pour répondre aux besoins 
des enfants non scotarisés ou ayant abandonné prématurément l'école. 
Les caractéristiques essentielles du modèle pédagogique du non formel ont défi- 
nies de a manière suivante 
des contenus flexibles en rapport avec 'age, I'identité et les preoccupations de I'ap- 
prenant; 
un continuum entre le lieu de I'apprentissage et celui de son application 
• Li reconnaissance et 'integration de a culture des apprenants au curriculum et au 
vécu dapprentissage 
Ia participation de Ia communauté au processus 
En ce qui concerne les satellites, quoi qu'elles fassent par-tie du système for- 
mel, dIes sont appelées a être novatrices afin dintroduire les transformations dont 
'école primaire traditionnelle a besoin de facon urgente. 
Quant au role et a Ia place des Iangues nationales, se fondant sur es objectifs des 
Ecoles Satellites et des Centres d'Education de Base Non Formelle visant l'integration 
au miheu, Lamélioration de Ia qualité de Ia vie et 'acquisition de competences néces- 
saires a a vie courante, Ia reunion a estimé que, face a de tels objectifs, Ia langue mater- 
nelle s'avère incontournable. Conscients néanmoins que cette question relève de Ia 
decision politique, les participants ont recommandé que le bilan soit fait sur es aspects 
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ideologiques, pedagogiques, sociaux et politiques de Ia question, afin d'instruire Ia déci- 
sion, cette importante question devant être inscrite a l'ordre du jour des Etats 
Généraux de l'Education (EGE) en preparation. 
En ce qul concerne l'évaluation, l'exigence de qualité requiert Ia mise en place d'un 
système prenant en compte l'acquisition scolaire, l'accès et l'egalite, l'alphabétisation dans 
le sens de Ia maltrise orale, et fonctionnelle de Ia langue, les competences de Ia vie 
courante, correspondant aux savoir-faire cognitifs de base, aux savoir-être de base et aux 
savoir-faire pratiques de base. II a propose d'implanter I 'ES a Ia demande des corn- 
munautés ou dans les localités oiest constatée une insuffisance en matière de scolarisa- 
tion primaire, notamment des flues. Le contenu des programmes doit être novateur. 
Quant aux CEBNF, ils visent a donner une formation pré-vocationnelle qui facilite 
I'apprentissage d'un métier en mettant l'accent sur les savoir-faire qui preparent a Ia vie. 
Le curriculum devra être negocie avec les et les parents. 
Dans le domaine de 'administration et de Ia gestion, les ES et CEBNF devront être 
gérés par les communautés. L'implication des families et des communautés a toutes les 
etapes est une condition de succès. Les enseignants travailleront sous contrat a durée 
déterminée (deux ans renouvelables) avec Ia communauté qui leur donnera un salaire. 
Il a recommandé d'éviter de développer "l'esprit fonctionnaire". Des textes orga- 
niques définirent le statut des Ecoles Satellites et des Centres d'Education de Base Non 
Formelle, de leur personnel ainsi que les modalités de Ia participation communautaire. 
Un dossier technique simple, définissant les normes de sécurité et d'apprentissage, 
devra être pour faciliter Ia mise en place des infrastructures de ces 
Enfin, Ia reunion a recommandé qu'une volonté politique ferme soutienne Ia mise 
en oeuvre du programme ES/CEBNF tant dans Ia phase pilote que dans celle de gene- 
ralisatiori. Une judicieuse sensibilisation en direction de tous les partenaires du proces- 
sus devra egalement être conduite. 
La decision politique et le mécanisme institutionnel 
Un mécanisme institutionnel a mis en place permettant au gouvernement d'être 
regulierement informé de l'état d'avancement du dossier qui a marque par les prin- 
cipales dates suivantes 
• Le 5 janvier 1994, le Conseil des Ministres donna son accord de principe pour Ia 
poursuite du prolet. 
• En mai (994, une reunion de travail avec le Chef de I'Etat et le Premier Ministre a 
permis au Ministre de I'Enseignement de Base et de l'Alphabétisation de Masse et 
a ses partenaires de presenter I'état d'avancement du projet. 
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• En juin 1994, au cours dun rassemblement public, le Chef de l'Etat annonca un 
changement strategique dans Ia conception et Ia creation des Ecoles Satellites et 
Centres d'Education de Base Non Formelle. En septembre 1994, les Etats 
Généraux de l'Education entérinèrent le projet. 
• En novembre 1994, suite a un arrété du MEBAM, fut créé un comité de pilotage, 
auquel participerent les principales directions techniques concernées et des repré- 
sentant de 'UNICEF et de 'UNESCO. Ce comité avait pour tâches : Ia definition de 
a politique globale, a mise en place d'un plan d'ensemble des actions a entreprendre, 
Ia validation du programme d'exécution, Ia coordination avec les différents partenaires 
et Ia coherence avec les autres programmes conduits par le Ministère. 
L'lnstitut National d'Alphabétisation (INA) et l'lnstitut Pedagogique du Burkina (IPB) 
devaient se charger de 'elaboration des programmes rénovés pour les Ecoles Satellites 
et es Centres d'Education de Base Non Formelle. 
Les mesures d'accompagnement socio-politiques 
Un plan de mobilisation sociale a de juin 1994 a novembre 994, suivi 
par une campagne d'information multimedia. Les inspecteurs de l'enseignement primai- 
re, es ONG intervenant dans le domaine de I'éducation, les responsables administratifs 
des provinces et des départements, le personnel des communes, es députés furent 
informés du nouveau projet. 
En septembre 1994, les Etats Généraux de 'Education donnèrent leur accord pour 
Ia mise en oeuvre, au niveau du Ministère de l'Enseignement de Base et de 
l'Alphabétisation de Masse, de formules alternatives d'éducation de base. 
Une du milieu fut entreprise en fin 1994. II s'agissait d'une enquete participati- 
ve auprès des acteurs du milieu afin de sensibiliser les communautés et les families aux 
concepts et aux finalités des Ecoles Satellites et des Centres d' Education de Base Non 
Formelle, ainsi qu'aux conditions et aux modalités de leur implantation et de leur gestion. 
Des forums d'echanges furent organisés. Is ont regroupé les techniciens de l'édu- 
cation, es representants des services administratifs techniques des projets et des 
ONG, les associations de parents d'éléves, es responsables coutumiers, les groupes de 
jeunes concernés par les CEBNF. 
L'étude avait pour objectifs 
• Ia perception du projet par les acteurs du milieu (propositions de denomination, 
attentes et contributions possibles a sa mise en oeuvre) 
• 'identification des acteurs potentiels du milieu qui pourraient être impliqués dans 
Ia mise en oeuvre (associations de parents d'élèves, structures d'organisation et 
auto-promotion, ONG, groupements villageois) 
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• l'identification des localités répondant aux critères d'implantation des 
l'établissement des monographies de ces localités en mettant I'accent sur l'identification 
et 'analyse de Ia dynamique du potentiel existant dans le domaine de l'éducation; 
• l'identification a partir de Ia mise en evidence des acteurs du milieu et des spécificités 
socio- economiques et culturelles des besoins prioritaires des populations en matière 
d'éducation de base, leur degre de receptivite et d'engagement devant l'innovation; 
• enfmn, l'étude du milieu devait contribuer aux réajustements qui s'avéreraient 
nécessaires. 
Les populations se sont montrées critiques envers un certain nombre de points: 
• le projet gouvernemental déjà une réalité et non un avant-projet. Dans ce cas, 
ii sera exécuté sans qu'aucune evaluation conséquente des experiences ante- 
rieures n'ait eté faite, notamment Ia FJA. Ce bilan aurait pu permettre d'éviter Ia 
repetition des erreurs. Cette critique n'était pas fondée : l'évaluation des expe- 
riences antérieures avait ete faite (étude documentaire sur les experiences d'édu- 
cation non formelle au Burkina Faso et dans Ia sous-région, 1993); 
• les ES et les CEBNF seraient Ia reproduction d'un modèle importé qui ne s'adap- 
terait pas obligatoirement aux réalités du pays; 
• l'introduction des langues nationales a l'école sans qu'aucune politique linguistique 
ne soit au préalable définie (c'est pourquoi il a même suggéré qu'une loi défi- 
nisse clairement cette politique linguistique). 
De même, si les ES doivent renforcer le système formel existant, des dispositions 
devraient être prises pour a tous, sans exception, l'enseignement des langues 
nationales. Dans le cas contraire, l'école satellite apparaItrait comme une autre 
celle des pauvres; 
Quant a Ia participation attendue des populations pour Ia prise en charge du salai- 
re des enseignants, elle est apparue illusoire a cause: 
• de Ia predominance de Ia mentalité d'assisté liée a l'attente de Ia gratuité de l'en- 
seignement et de Ia formation considérée comme un devoir de l'Etat; 
• du pouvoir d'achat limité et de Ia priorité des dépenses en milieu rural. II est appa- 
ru que les charges récurrentes pour Ia scolarisation des enfants (fournitures sco- 
laires) constituent un fardeau pour les populations rurales. De plus, les populations 
ayant des possibilités d'epargne accordent une priorité aux dépenses de produc- 
tion (achat d'intrants vétérinaires), aux obligations sociales (funérailles, manage) au 
detriment de l'éducation. Ainsi, les communautés ont recommandé que l'Etat 
intervienne dans le domaine des salaires. 
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En ce qui concerne le critère geographique d'implantation des (distance de 
3 km), le consensus des acteurs du milieu s'est fait sur Ia nécessité d'implanter l'école 
satellite là oà Ia scolarisation posait problème. 
Quant a Ia composante CEBNF, en dehors de l'inquiétude de voir reapparaItre les 
CEJA bis, elle a accueillie très favorablement par les acteurs du milieu en raison des 
possibilités d'apprentissage. Toutefois, ii apparaIt que les métiers demandés sont non 
agricoles (maconnerie, menuiserie, mécanique, electronique, centre menager), ce qui 
eloignait du projet initial. De plus, l'accent a mis sur le fait que les apprenants res- 
tent des jeunes fortement dépendants du système familial et non capables de s'auto- 
determiner dans le monde de Ia production. Cet est très important car l'échec 
de Ia FJA s'explique en grande partie par ce facteur. 
Pour es populations, les Centres d'Education de Base Non Formelle devaient deve- 
nir de véritables centres d'apprentissage devant permettre d'aboutir a une activité 
rémunCratrice. 
L'atelier de valkfrtion du document du Projet 
A partir de l'etude du milieu, il fallait réactualiser le document du projet. L'atelier se 
déroula en mai 1995 en presence des partenaires de I 'education (UNESCO, UNICEF, 
Pays-Bas, ONG nationales et internationales). 
a - Les principes de base du projet 
Le Projet satellites et centres d'éducation de base non formelle se presente 
comme un projet novateur qui s'inspire des experiences similaires tentées dans 
d'autres pays (Bangladesh, Zimbabwe, Guinée). Ses principes sont Ia participation corn- 
munautaire et Ia valorisation des ressources disponibles du milieu et le partenariat. 
• La Participation communautaire et Ia valorisation des ressources disponibles du 
milieu. 
L'implication des familIes et des communautés a toutes les etapes de l'administra- 
tion et de Ia gestion des apparaIt comme une condition de succès. La participa- 
tion sera sollicitée a tous les niveaux du processus, depuis Ia mise en place des infra- 
structures jusqu'au suivi-évaluation, en passant par Ia gestion quotidienne de Ia vie 
cative et l'exécution de certains programmes de formation. 
• Le Partenariat 
La participation des ONG est requise et se fera grace a un mécanisme fonctionnel 
de partenariats multi-sectoriel ; apprenants, familIes, communautés de base, ONG, Etat. 
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b - Les objectifs et résuitats attendus sont: 
• l'accroissement des capacites d'accueil de l'enseignement primaire; 
• l'augmentation du taux de scolarisation au primaire de 33 a 46% en l'an 2000; 
• l'augmentation du taux d'alphabétisation en I'an 2000; • Ia reduction de 2/3 de l'écart entre les taux de scolarisation des garcons et des flies; • Ia reduction des disparités regionales 
• l'amélioration de Ia qualité de l'enseignement; 
c - Les objectifs specifiques des Ecoles Satellites sont: 
• l'accroissement de l'accès a l'école primaire; 
• Ia reduction de Ia disparité garcons-fifles 
• Ia reduction des distances entre et habitation; 
• l'amélioration de Ia qualité de l'enseignement et Ia renovation des programmes; 
• l'amélioration du rendement scolaire. Ii s'agira d'obtenir un taux de promotion de 
95% pour chaque niveau de l'école satellite. 
Les Ecoles Satellites font par-tie integrante du système d'école primaire. C'est pourquoi 
elles sont appelées satellites. C'est le premier maillon du système dans les villages oii il n'exis- 
te pas encore d'école primaire. Elles correspondent aux premieres années du primaire (CP I, 
CE I * CM2). Elles sont prevues pour accueillir des enfants de 7 a 9 ans a raison de 40 envi- 
ron par classe. Le recrutement doit être :20 flIes et 20 garçons. 
L'école satellite peut vers une normalisation par Ia construction 
des trois classes restantes ou appliquer le système multigrade : un maître pour deux 
promotions. 
d - Les Centres d'Education de Base Non Formelle ont pour objectifs: 
• d'accroItre le taux d'alphabétisation; 
• d'acquerir un niveau de pre-qualification; 
• d'offrir des opportunites d'accès au système formel; 
• de diminuer l'exode rural grace a une revalorisation du travail rural et aux possibil 
tés nouvelles de rentabilisation des activités productives (exploitation de micro-projets); • d'obtenir un changement de mentalités favorable a l'adoption d'attitudes nouvelies 
quant a l'hygiene domestique, Ia sante, I'économie familiale, l'environnement, les 
droits de l'enfant et de I'homme, Ia démocratie. 
Les centres d'éducation de base non formelle sont charges de recueiliir les jeunes non 
scolarisés ou déscolarisés ages de 9 a 15 ans a raison de 30 personnes par promotion. 
La durée du cycle est de 4 ans. Les programmes de formation qui y sont dispenses com- 
portent deux volets : une formation theorique et une formation pré-professionneile. 
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La formation sera dispensée en langues nationales mais le francais y sera egalement 
enseigne pour donner aux apprenants l'acquisition d'un niveau de connaissances suffi- 
sant pour une integration au système formel. Les animateurs des Centres 
d'Education de Base Non Formelle seront recrutés au niveau local dans les mêmes 
conditions que les satellites. Le projet est prevu pour durer 5 ans. Le coüt est 
de 9 milliards et demi pour toucher a terme 80.000 enfants. 
Au niveau de Ia strategie de mise en oeuvre six composantes ont ete proposees 
• sensibilisation et mobilisation sociale 
• infrastructures et equipements 
• elaboration des curricula et formation des maltres 
• recherche-action 
• administration du projet; 
• suivi et evaluation. 
Les strategies de mise en oeuvre 
Elles concernent six principaux points. 
a - ía sensibilisation et ía mobilisation sociale 
Elles ont eté permanentes depuis juin 1994. Elles ont touché les notables, ensei- 
gnants, ONG, artistes, groupements villageois, autorités coutumières, religieuses et 
administratives. 
b - infrastructures et equipements. 
L'utilisation des matériaux locaux (agregats, briques en terre, eau) et de Ia main 
d'oeuvre qualifiée a privilégiée dans les provinces, ainsi que Ia participation de Ia par- 
ticipation des populations : Un dossier architectural a ete fourni avec les "equipements 
types" (classes, latrines, espace polyvalent, magasin). II a décidé du minimum d'équi- 
pement pédagogique (compendium, kit-outillage, agro-foresterie). 
c - elaboration des curricula et formation des maItres 
Dans les programmes l'accent devait être mis sur l'hygiene, Ia nutrition, le genre, les 
droits de l'homme, I'éducation en matière de population, l'environnement. Un arrêté du 
MEBAM a mis en place un comité de revision des programmes et un comité chargé du 
bilinguisme de transfert. Quant a Ia formation des enseignants elle fut mise en oeuvre 
de juillet a septembre 1995. 
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d - Le choix des sites et les critères de selection 
Un certains nombre de critères ont ete définis pour le choix des sites ; ainsi: 
• compte tenu des problèmes de langue, les Ecoles Satellites et les Centres d'Edu- 
cation de Base Non Formelle devraient être créées dans des milieux homogènes 
sur le plan linguistique; 
• le faible taux de scolarisation, particulièrement celui des filles; 
• Ia presence d'ONG oeuvrant dans le domaine de l'éducation ou susceptibles d'ap- 
porter un appui; 
• l'état de description scientifique satisfaisant de Ia langue du milieu 
• l'existence d'une primaire et d'un centre permanent d'alphabétisation et de 
formation dans les environs afin de faciliter les passerelles et Ia collaboration entre 
les activités. 
Sur 14 provinces, 10 ont retenues du fait qu'elles répondaient mieux aux cri- 
tères géographiques, et socio-culturels et qu'elles avaient réagi positive- 
ment au projet. 
e - Le recrutement et Ie saloire des enseignants 
Compte tenu de l'étude du milieu il a décidé que les salaires des enseignants 
seraient pris en charge par l'Etat ou les ONG a raison de 35.000 F CFA pour les 
maltres des ES et de 30.000 F CFA pour les animateurs des CEBNF. 
f- La rentrée scolaire 1995 
La mise en oeuvre du projet prevue pour octobre 1995, les actions suivantes 
ont programmees et réalisées entre juin et novembre 1995: 
• le choix des centres; 
• le recrutement et Ia formation des maItres (58) • l'élaboration et Ia validation des programmes d'enseignement et d'apprentissage; 
• Ia construction des satellites et des centres d'éducation de base non for- 
melle par les communautés (58); • le lancement dans une province (celle du Sanguie en novembre 1995) en raison de 
Ia forte mobilisation des populations autour du projet. 
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Les problèmes et obstacles surmontés 
La mise en place des ES et des CEBNF s'est heurtée a plusieurs obstacles notamment: 
a - La résistance au changement des populations et des enseignants 
Cette résistance est lee aux nombreuses réformes et innovations déjà mises en 
oeuvre. Cet obstacle a pu être surmonté grace aux campagnes de sensibilisation qui ont 
duré plus d'une année. De plus, Ia demande en matière d'éducation avait les 
populations réclament aujourd'hui des savoirs et des savoir-faire précis et directement 
exploitables dans le milieu. 
b - Le problème fondamental du statut contractuel des enseignants et des animateurs 
II prévu que es populations prendraient en charge les enseignants, cela ne s'est 
pas avéré possible. Les salaires actuels sont en dysfonctionnement evident avec l'im- 
portance stratégique du projet. Ils posent a terme le problème de deux categories d'en- 
seignants dans un nême ministère, ce qui entraInera forcément des revendications syn- 
dicales, suceptibles de nuire au système. 
c - Le budget estimé a 9 milliards de francs a nécessité des ressources additionnelles 
alors que le projet devait être peu cociteux. 
d - Sur le plan pédagogique, a difficulté a consisté a mettre dans un même pro- 
gramme (les centres d'éducation de base I)fl formelle) des non-scolarisés et des 
déscolarisés ainsi que des individus d'âges disparates (9-IS ans). 
Les facteurs de réussite de Ia mise en oeuvre 
Un certain nombre de facteurs ont favorisé Ia mise en place du projet il s'agit prin- 
cipalement: 
• de Ia volonté gouvernementale et de l'implication personnelle du Chef de l'Etat 
qui, des l'élaboration du projet, a suivi toutes les de Ia conception a Ia mise 
en oeuvre et a annoncé officiellement, au cours d'un grand meeting, Ia nouvelle 
politique educative. De même, le Chef de l'Etat tenait des reunions de travail avec 
le Ministre de l'Enseignement de Base et de l'Alphabetisation de Masse, les tech- 
niciens et les bailleurs de fonds 
• de 'implication de I'UNICEF des a conception du projet. Ce bailleur a finance les 
etudes, es séminaires, les voyages d'études, et chercher le soutien d'autres parte- 
naires: Ia cooperation canadienne, le plan de parrainage international et Ia coopé- 
ration hollandaise. C'est egalement I'UNICEF qui a finance Ia campagne de sensi- 
bilisation et d'information 
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La mobilisation sociale a permanente tant au niveau des Centres Permanents 
d'Alphabétisation et de Formation que des Ecoles Satellites et Centres 
d'Education de Base Non Formelle et l'approche participative a permis de clarifier 
es enjeux et d'obtenir 'engagement des populations. 
• L'expérience du Burkina Faso démontre a travers Ia mise en oeuvre des CPAF/ES 
et CEBNF qu'une forte volonté politique, une direction résolue, Ia determination 
sont des facteurs de réussite. Ainsi, es Centres Permanents d'Alphabétisation et 
de Formation marquent le pas aujourd'hui a cause du désinterêt du politique et 
de nombreux bailleurs de fonds pour I'alphabétisation. A cela, il faut ajouter Ia 
nécessité d'un suivi et d'une bonne evaluation afln de permettre les reajustements 
indispensables. 
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Conclusion generale 
Dans tout processus de dévetoppement., les êtres humains constituent un capital 
important du fait des idées, talents, capacites et visions qu'ils portent. La valorisation 
d'un tel capital est facteur determinant d'une production efficace dans tous les 
domaines d'activités. L'éducation demeure donc une condition nécessaire a un déve- 
loppement individuel et collectif durable. D'une part, elle permet l'épanouissement per- 
sonnel, I'acquisition de savoir-faire professionnel, l'insertion sociale, Ia formation d'une 
conscience nationale et l'ouverture sur le monde. lYautre part, le développement 
nomique et social est d'autant plus accéléré qu'il y a une bonne adequation du système 
aux activités productives et sociales. 
Quelles que soient les conditions socio-économiques et les orientations politiques 
des regimes qui se sont succédés dans Ies pays africains, les réformes initiées depuis les 
indépendances recèlent toutes Ia même ambition, celle d'en finir avec des systemes 
inadaptés et d'insérer résolument l'éducation dans le processus de develop- 
pement. Cependant, le fossé qui separe le discours politique sur Ia nécessité de réfor- 
mer les systemes des réalisations concretes sur le terrain ne cesse de se creu- 
ser. Malgré les efforts observes ces dernières années, compte tenu du taux actuel de 
croissance de Ia population, il serait diffIcile que le cycle de l'analphabétisme puisse être 
rompu, dans Ia mesure oà Ia majorité des enfants non-scolarisés ira grossir le nombre 
des analphabètes adultes. 
De plus, les critiques de I'éducation a partir de Ia relation formation-emploi ren- 
voient a un problème plus global, celui du modèle de développement. Le système mon- 
dial est fondé sur le libéralisme et Ia maximisation des profits du capital. Les analyses 
macro suggèrent que ce système est très sélectif et largement marginali- 
sant pour les pays d'Afrique. Or le système dans sa nomenclature actuelle, est 
concu en fonction de ce modèle. De Ce fait, quand bien même le système aurait une 
efficacité interne proche de 100%. son efficacité externe serait a I'opposé en terme de 
déracinement et de chomage des diplômés. D'oCi Ia nécessité de réfléchir a des alter- 
natives qui garantissent l'efficacité externe a travers I'utilisation fonctionnelle des 
connaissances et savoirs acquis. 
Au demeurant, les ressources dont disposent les pays africains ne permettent pas 
d'envisager une expansion quantitative du système d'éducation formelle, qui permet- 
trait une scolarisation pour tous dans Ia premiere décennie du 21 e siècle grace uni- 
quement (ou principalement) a l'éducation formelle. Le rapport 1994 de Ia Banque 
Mondiale est une avancée significative en ce sens que, pour Ia premiere fois, un docu- 
ment officiel de Ia Banque reconnalt Ia nécessaire complémentarité de t'éducation for- 
melle et non formelle. De même, le système des Nations Unies a travers son Initiative 
Speciale pour I'Afrique8 recommande une combinaison des strategies de I'éducation 
LInitiative Spéciale pour l'Afrique du système des Nations Unies a officiellement lancée par Ic Secrétaire general 
le Vendredi 5 mars 996.Voir page 23, paragraphe 0 (version anglaise), pour plus dinformations sur a reconnais- 
sance d'une combinaison d'approche de education formelle et non formelle. 
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formelle et non formelle qui prennent en compte non seulement a qualite et Ia perti- 
nence de Ia formation dispensée, mais aussi i'égalité d'accés a cette formation. 
Dans l'analyse des dysfonctionnements en termes d'accés, de qualité et de contenu de 
Ia formation dispensée par le non formel, il ressort qu'au niveau des décideurs, 'ex- 
pertise pour d'une part concevoir des programmes novateurs en complementarité avec 
les activités du formel, et d'autre part orienter et canaliser les efforts existants (en par- 
ticulier ceux des ONG), bien que disponible, reste limitée dans les pays pris indivi- 
duellement. II en découle Ia nécessité d'agir dans un cadre de concertation et de coopé- 
ration regionates pour trouver des solutions aux multiples preoccupations liées a l'édu- 
cation dans les pays africains. 
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Les politiques d'éducation pour tous en Afrique 
Cadre référentiel et experience du Burkina Faso 
Bien que le role de l'éducation en tent que facteur clef dans Ic processus de développement des 
nations ait mis en exergue par plusieurs analyses et semble être admis de plus en plus par les 
décideurs, en Afrique, l'état des systèmes demeure caractérisé par une double insuffisan- 
cc : d'une part Ia faiblesse de Ia proportion des populations ayant accès a l'éducation et, d'autre 
part, de fortes disparites entre les regions, entre les riches et les pauvres et entre les genres. Au- 
deli des contraintes des budgets nationaux, les choix en matière de politiques ont joué 
un role crucial dans Ia situation actuelle de l'éciucation dans les pays africains. En effet, les 
défaillances des systèmes ne sont pas sans lien avec Ia manière dont sont concues et mises en 
oeuvre les politiques d'éducation.Aussi, les succès (ou les de ces politiques dependent-us 
du cadre theorique qui a présidé I leur elaboration et de Ia manière dont sont appréhendés les 
dells et enjeux que constitue l'éducation pour tous. Ce livre est une contribution I l'identiflcation 
des facteurs de réussite d'une politique educative dans Ic contexte africain. Les auteurs revisitent 
les diffCrentes theories sur l'élaboration et Ia misc en oeuvre des politiques et Ia rela- 
tion economique, mais aussi analysent trois experiences concretes menCes au 
Burkina Faso en matière dc politiques d'élargissement de l'accès I l'éclucation. 
II ressort qu'une bonne politique educative est celle qui permet simultanément de renforcer Ia 
cohesion sociale -par Ia reduction du fosse entre riches et pauvres- et de poser les bases d'une 
croissance economique durable. Pour aboutir I un tel résultat, dans Ic cas des pays africains, plu- 
sieurs contraintes doivent être levees dont l'absence de vision et d'approche hollistique, l'insta- 
bilité socio-politique, l'insuffisance de moyens financiers, Ia faible capacité des cadres, l'absence de 
recherche et Ic maque d'informations flables. L'analyse de l'expérience du Burkina Faso confir- 
me Ic role de Ia stabilité des institutions dans Ia réussite des politiques et montre que, 
compte tenu de Ia faible capacite financière des pays, I'apport des bailleurs de fonds, en dépit des 
conditionnalités souvent douloureuses, demeure un mal nécessaire pour soutenir Ia mise en 
oeuvre des initiatives. 
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